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Konrad Ehlich

Sprachaneignung und deren Feststellung bei
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund —
Was man weil}, was man braucht, was man
erwarten kann

1 Voraussetzungen und Ziele

11 Individuell-biographische Férderung der Sprachaneignung
von Kindern und die sprachlichen Basisqualifikationen

Um den Mitgliedern der neuen Generation die fiir eine Demokratie unabding-
baren kommunikativen Handlungsméglichkeiten zu verschaffen, ist eine Forde-
rung bei jenen Kindern und Jugendlichen indiziert, die hinter den fiir ihr jewei-
liges Alter charakteristischen Qualifikationsprofilen deutlich und erkennbar zu-
rickbleiben. Unter Beachtung der zeitlichen Schwankbreite dieser Entwicklun-
gen gilt es dabei, Retardierungen frithzeitig zu erkennen, von denen eine nach-
haltig negative Auswirkung fir die erforderte kommunikative Handlungsbefa-
higung ausgehen kann.

Foérdermallnahmen greifen in diesem Zusammenhang insbesondere dann,
wenn sie individuell zielgenau aus der jeweiligen Diagnostik abgeleitet und in
ein optimiertes individuell-biographisches Forderkonzept (IBFK) umgesetzt
werden. Um zu diagnostisch hinreichend verldBlichen Instrumenten zu kom-
men, sind die folgenden Fragenbereiche zu beantworten:

(1) Welche Anforderungen ergeben sich aus (a) sprachwissenschaftlicher und
aus (b) fachdidaktischer Sicht fiir Verfahren, die den Stand der Sprachent-
wicklung von Kindern in ausgewihlten Sprachaneignungsphasen erheben
sollen?

(2) Welche Anforderungen ergeben sich fur entsprechende Verfahren mit Blick
darauf, dal} sie als diagnostische Grundlage fiir die Entwicklung, den Ein-
satz und die Optimierung individuell-biographischer Forderkonzepte ge-
nutzt werden kénnen?

(3) Welche Moglichkeiten bestehen (a) fiir Kinder aus Migrationszusammen-
hingen hinsichtlich der Einbeziehung ihrer herkunftssprachlichen (in den
meisten Fillen muttersprachlichen) Kompetenz bei der Feststellung des
sprachlichen Entwicklungsstandes im Deutschen, und (b) in welcher Weise
kann MehrsprachigkeitsbewulB3theit bei Kindern aus Migrationszusammen-
hingen und bei Kindern deutscher Muttersprache in die Feststellungsver-
fahren einbezogen werden?

Die Befihigung zu einer angemessenen, fiir das zivilgesellschaftliche Handeln
hinreichenden sprachlichen Kompetenz erfordert die Aneignung und Entfal-
tung einer Reihe von Einzelfidhigkeiten, die freilich nicht isoliert gegeneinander
sind; vielmehr bildet erst deren Verbund jene allgemeine kommunikative Befa-
higung, die als Grundausstattung fiir das Handeln in der Gesellschaft verlangt
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wird. Es geht also um einen ganzen Qualifikationenficher, der angeeignet und syste-
matisch ausgebaut wird. Die Prozesse der Aneignung geschehen korrelativ syn-
chron, wobei fiir die einzelnen Qualifikationen charakteristische Uberginge zu
beobachten sind, deren Bewiltigung noch immer am besten mit dem Konzept
der ,,Zone der nichsten Entwicklung” von Vygotskij (1934) erfal3t wird. Mit
dem Erwerb der literalen Qualifikation hingegen tritt eine deutlich spitere Pha-
se im Aneignungszusammenhang auf, die standardmiBig mit dem Schulbeginn
zusammenfillt (— dies freilich im Einzelfall keineswegs muf}). Die einzelnen
Qualifikationen erreichen Stufen des jeweils optimalen Angeeignetseins. Ist eine
solche Stufe erreicht, steht die entsprechende Qualifikation dauerhaft zur Ver-
figung, sofern nicht pathologische Prozesse einen Abbau verursachen.

Bei Annahme einer — idealtypischen — ,,Normalitat“ fiir die Entwicklung der
Sprachaneignung erhilt man ein Bezugsraster, das mit einer je individuellen
Spreizung die Orientierungsmarken zu setzen gestattet, von denen aus die indi-
viduellen Entwicklungsspielriume und die Erstreckungen von Aneignungspha-
sen bestimmt werden konnen.

Mindestens die folgenden Basisqualifikationen sind zu unterscheiden:

A die rezeptive und produktive phonische Qualifikation (Lautunterscheidung
und -produktion, Erfassung und zielsprachliche Produktion von supraseg-
mentalen-prosodischen Strukturen, sonstige paralinguistische Diskriminie-
rung und Produktion);

B die pragmatische Qualifikation I (aus dem Einsatz von Sprache bei anderen
deren Handlungsziele erkennen und darauf angemessen eingehen sowie
Sprache angemessen zum Erreichen eigener Handlungsziele einsetzen);

C die semantische Qualifikation (die Zuordnung sprachlicher Ausdriicke zu
Wirklichkeitselementen und zu Vorstellungselementen sowie zu deren Kom-
binatorik rezeptiv und produktiv herstellen);

D die morphologisch-syntaktische Qualifikation (zunehmende Befihigung,
komplexe sprachliche Formen, Form- und Wortkombinationen sowie Kom-
binationen zu Sitzen und von Sitzen zu verstehen und herzustellen);

E die diskursive Qualifikation (Strukturen der formalen sprachlichen Koopera-
tion erwerben; Befihigung zum egozentrischen handlungsbegleitenden
Sprechen und zur sprachlichen Kooperation im Zusammenhang mit aktio-
nalem Handeln, zur Narration, zum kommunikativen Aufbau von Spiel-
und Phantasiewelten);

F die pragmatische Qualifikation II (die Fahigkeit, die Einbettung von Hand-
lungsbeztgen in unterschiedlichen sozialen Wirklichkeitsbereichen zu er-
kennen und die angemessenen Mittel zur kommunikativen EinfluBnahme
auf diese Wirklichkeitsbereiche zielfithrend nutzen);

G die literale Qualifikation (erkennen und produzieren von Schriftzeichen,
Umsetzung miindlicher in schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt;
Entwicklung von Graphie, Lesevermégen, Orthographie und schriftlicher
Textualitit, Auf- und Ausbau von Sprachbewul3theit) (vgl. Bredel in diesem
Band).

Die verschiedenen Basisqualifikationen haben charakteristische Entwicklungs-
zeitfenster, innerhalb derer sie einsetzen und kontinuierlich ausgebildet werden.
Besonders fiir die zuerst genannten Basisqualifikationen iberlagern sich diese
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Entwicklungszeitfenster in einer bisher noch nicht durchsichtigen Weise. Es er-
folgen nach aller Wahrscheinlichkeit Transfers, tber deren Strukturen derzeit
kaum Klarheit besteht.

1.2  Ubersicht

Eine kurze Kennzeichnung von Sprachkonzeptionen enthilt § 2, eine knappe
Datrlegung des bisherigen Forschungsstandes enthilt § 4. Der Forschungsstand
ist durch eine grofle Vielfalt linguistischer Grundansitze gekennzeichnet, die
sich in den Forschungsergebnissen unmittelbar niederschlagen.

In der ca. einhundertjahrigen Geschichte der Spracherwerbsforschung macht
sich die Theorieabhingigkeit der gewonnenen Erkenntnisse auf besonders deut-
liche Weise bemerkbar. Zugleich sind die unterschiedlichen Etappen kindlicher
Sprachaneignung mit unterschiedlicher Intensitit und Dichte beforscht und in
wissenschaftliche Einsichten Uberfiihrt worden.

Der Empiriestatus der Daten (§ 3), die den Erkenntnissen zugrunde liegen,
ist sehr uneinheitlich. Gewinnung empirischer Daten konnte fiir lange Jahr-
zehnte nicht auf angemessene Methodologien zuriickgtreifen. Diese wurden
vielmehr im Zusammenhang nicht zuletzt mit der Spracherwerbsforschung tiber-
haupt erst ausgebildet.

Die Langzeitigkeit des Aneignungsprozesses von Sprache erfordert sehr
aufwendige Aufnahme- und Bearbeitungsverfahren, die sich den tblichen For-
derungsstrukturen wissenschaftlicher Analyseprojekte entziehen.

Die Transkriptionsstandards fir die miindlichen Sprachdaten sind nicht ver-
einheitlicht und haufig unzureichend. Sie gehen in einer iiber das erforderliche
Maf hinausreichenden Weise dateninterpretierend vor und stehen so in der Ge-
fahr, Datenschieflagen zu erzeugen.

Die Rolle und der Anteil nonverbaler Kommunikation sind ebenso unklar
wie die des instrumentellen Handelns, besonders der Kooperation, fir die
Sprachaneignung.

Wihrend die frithen Phasen der Sprachaneignung vergleichsweise intensiv
beforscht wurden (§ 4.4.1), werden die Erkenntnisse um so geringer, je mehr
sich die Prozesse det schulischen Phase nihern (§§ 4.4.2, 4.4.3).

Die klinisch-therapeutischen Interessen und deren Institutionalisierung fith-
ren zu einer starken Fixierung auf pathologische Phinomene (§ 2.4). Dies steht
immer in der Gefahr, analoghaft auf andere, den Erwartungen nicht entspre-
chende Phinomenbereiche ausgedehnt zu werden.

Das ist besonders der Fall in bezug auf Zweisprachigkeit und deren unter-
schiedliche Ausprigungen (vgl. die hohen Sonderschulzuweisungen bei nicht-
autochthonen Kindern).

Auf dem Hintergrund dieser Befunde zeichnet sich deutlich ab, daf} die
Voraussetzungen fir die Entwicklung von verldBllichen Einschitzungsverfahren
sehr unterschiedlich sind. Dies gilt noch mehr hinsichtlich der oben benannten
Basisqualifikationen.

Die Anforderungen an Verfahren der regelmiBigen Sprachstandsfeststellung
ergeben sich aus mindestens vier Perspektivierungen:

* aus linguistischer Sicht;
* aus sprachdidaktischer Sicht;
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* aus der Perspektive der Mehrsprachigkeitsforschung;
e aus testtheoretischer Sicht.

Diese werden in diesem Beitrag sowie in den Beitrdgen von Bredel, Reich und
McNamara in Grundziigen dargestellt, zu Anforderungsstrukturen fiir einsatz-
fahige Verfahren zusammengefa3t, die in 32 (kursiv hervorgehobenen) ,,Anfor-
derungen fiir Verfahren der regelmifBligen Sprachstandsfeststellung® (AVRS)
aufgefithrt werden. Dabei werden das bereits jetzt verliflliche Wissen ebenso
gekennzeichnet wie die Erfordernisse sichtbar gemacht, deren Bearbeitung un-
abdingbar ist, um zu einer verantworteten Verfahrensweise von Sprachstands-
feststellung zu kommen.

1.3 Andere Linder und ihre Erfahrungen

Andere Linder stehen vor dhnlichen Aufgaben wie die BRD, haben zum Teil
auf die Herausforderungen aber friher reagiert. Kann von den dort gemachten
Erfahrungen gelernt werden? In diesem Band werden Erkenntnisse aus drei
solchen Bereichen exemplarisch vorgestellt: Osterreich (Krumm), die Nieder-
lande (van den Bergh/ten Thije) und Schweden (Garme). Dartiber hinaus sind
in dem testtheoretischen Beitrag (McNamara) Angaben iiber die Situation im
langjahrigen Einwanderungsland Australien aufgenommen.

In Osterreich (Krumm) findet sich eine nicht unerhebliche Divergenz zwi-
schen einer Reihe von ministeriellen Vorgaben, die auf individuelle Sprachfor-
derung besonders im Migrationsbereich durchaus abzielen, und den institutio-
nellen Moglichkeiten und Umsetzungen. Immerhin haben die bisher gewonne-
nen Verfahren erste empirisch basierte Erkenntnisse in bezug auf die Aneig-
nung der Zweitsprache Deutsch moglich gemacht.

Die reich entwickelte Teststruktur in bezug auf Sprachentwicklung in den
Niederlanden (van den Bergh/ten Thije) verdankt sich weniger einem individu-
albezogenen Ansatz als vielmehr Erfordernissen der dortigen Schulsituation
(Versdulung/verzuiling), die keine zentralen schulorganisatorischen Vorgaben
durchsetzt, daftir aber eine schulvergleichende Leistungsmessung verlangt. Die
individuellen Sprachleistungen sind daher nur sekundir von Belang. Analogie-
ubertragungen auf ein individuell bezogenes Forderungskonzept sind nicht
statthaft, bediirften jedenfalls einer ausfihrlichen Rechtfertigung im Licht der
oben genannten Perspektiven.

Die schwedischen Erfahrungen (Garme) bezichen sich auf individuelle For-
derung. Die erfordetlichen Kenntnisse tiber die Sprachaneignungsprozesse der
Kinder werden dabei in einer Langzeitbeobachtung gewonnen, die Erfahrungen
der Lehrenden mit den Kindern intensiv mit einbezieht und auf standardisierte,
fir ibergreifende Vergleiche geeignete Tests verzichtet. Die Ergebnisse dieses
Verfahrens sind ausgesprochen ermutigend fiir die individuelle Forderung,
wenn sie auch testtheoretischen Erfordernissen weder gentigen noch zu genu-
gen versuchen.

1.4 Deutschsprachige Testverfahren

Ein groBler Reichtum von Testverfahren findet sich auf dem deutschsprachigen
Testmarkt. Dieser wird in einer ,,Synopse aktueller Verfahren der Sprachstands-
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feststellung® (Schnieders/Komor) dargestellt und nach einheitlichen Kritetien
charakterisiert.

Trotz dieses Reichtums kann die Sprachstandsmessung als ,,eine verlassene
Landschaft® (Bredel) gekennzeichnet werden. Ein groBler Teil der entwickelten
Tests hat nur geringe Beziige zu linguistisch fundierten Kenntnissen in bezug
auf die kindliche Sprachaneignung. Nachdem in den 70er und frithen 80er Jah-
ren ein enger Bezug zu bestimmten linguistischen Herangehensweisen zu be-
obachten war, hat sich die Verbindung zum linguistischen Wissen in all seiner
Diversitit offenbar zunehmend gelockert.

Testtheoretisch sind die meisten der untersuchten Sprachtests unzureichend
(Bredel). Dies gilt in gleicher Weise fiir die internationale, insbesondere die eng-
lischsprachige Situation, wie McNamara detailliert nachweist.

1.5 Konsequenzen und Empfehlungen

Aus den vorgenommenen Untersuchungen ergeben sich die folgenden Konse-
quenzen:

* Die /linguistischen Erkenntnisse in bezug auf Sprachaneignung sind in einer
gemiBigt-kritischen Ubernahme verschiedener Ansitze auf die Gewinnung
von Einsichten hinsichtlich individueller Férderungsmoglichkeiten zu ge-
wichten und diagnostisch einzusetzen.

Fur differenzierte sprachliche Kompetenzanforderungen, insbesondere sol-
che der Diskursfihigkeit und der pragmatischen Fihigkeiten, sind die Berei-
che zu spezifizieren, fiir die genauere Kenntnisse unabdingbar sind.

Es ist detailliert einzuschitzen, welche Extrapolationen (Folgerungen aus
nur zum Teil bekannten Strukturen) verantwortet werden kénnen und wel-
che nicht.

* Aus didaktischer Sicht sind die institutionellen Bedingungen sowohl in der
vorschulischen Situation wie in der Schule auf die Moglichkeiten individuel-
ler Forderung hin zu befragen. Der diagnostische Charakter von Erhe-
bungsverfahren individueller Sprachaneignung ist nachdricklich zu un-
terstreichen und gegeniber den institutionellen Zugriffen zum Zweck der
Selektion in Schutz zu nehmen.

Es sind Modelle fur eine institutionell basierte und etatisierte individuelle
Sprachférderung fir diejenigen Kinder zu entwickeln, die einer solchen
Forderung bedurfen.

*  Aus testtheoretischer Sicht sind Moglichkeiten und Grenzen von Instrumenten
prizise zu bestimmen, die den Lehrenden und den SprachberaterInnen ver-
laBliche Einsicht in Sprachaneignung und Aneignungsschwierigkeiten ein-
zelner Kinder ermdglichen. Testtheoretisch nicht abgesicherte, also Pseudo-
Testverfahren sind kritisch zu analysieren und zu charakterisieren. Einer je-
weils hinreichenden empirischen Basis ist besondere Aufmerksamkeit zu
widmen. Alternative diagnostisch valide Verfahren sind in ihrer Leistungs-
fahigkeit genauer zu bestimmen und auszuarbeiten und als Moglichkeiten
effizienteren Arbeitens fiir die individuelle Férderung zu erproben.

Individuelle Sprachaneignung kann sowohl bei muttersprachlichen wie bei gwei-
bzw. mebrsprachigen Kindern zufriedenstellend wie unzufriedenstellend vetlaufen.
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Die bisherige Fixierung auf Migrantenkinder als ,,Problemgruppe® trigt dem
nicht Rechnung. Die Férderung der individuellen Sprachaneignung bedarf tberall
dort angemessener und zielfithrender Verfahren und entsprechender Mittel, wo
diese nicht den gesellschaftlichen Erwartungen gemil3 verlauft. Trotz vielfalti-
ger Bemihungen von Erzichenden und Lehrenden ebenso wie von wissen-
schaftlicher Seite sind die Erkenntnisse Uber mebrsprachige Sprachaneignung noch
immer punktuell. In Testverfahren finden sie kaum EinlaB3. Die institutionellen
Foérderungen verbleiben hiufig im fakultativen Bereich (vgl. Reich in diesem
Band).

Eine angemessene Qualifizierung der Ergichenden und Lebrenden hat bisher fli-
chendeckend nicht stattgefunden. Trotz vielversprechender Ansitze ist unver-
kennbar, daf} die Entwicklung entsprechender Férdermaterialien deutlicher In-
tensivierung bedarf. Gleiches gilt fiir die Entwicklung von Materialien fiir die
individuelle Férderung allgemein.

2 Sprache

21 Grundkonzeptionen von Sprache

Die Aneignung von Sprache wird innerhalb von Linguistik und Psychologie
sehr unterschiedlich konzeptualisiert. Entsprechend werden sehr unterschiedli-
che Aspekte von dem, was Sprache ist, als Aneignungsziele verstanden. Das
Sprachkonzept ergibt sich im allgemeinen aus einer Reithe von Grundsatzent-
scheidungen. Diese kénnen keineswegs einfach miteinander verbunden werden.

Das verbreitetste und am weitesten verallgemeinerte Sprachkonzept ist ohne
Zweifel das, das auf der traditionellen, griechisch-lateinisch basierten Gramma-
tikkonzeption (GLBG) aufruht. Als Schulgrammatik ist es nicht nur in der Wis-
senschaft, sondern weit Uber diese hinaus verbreitet. Auch in avanciertester
Theoriebildung, so etwa im generativistischen Universalgrammatik-Konzept,
werden die uberkommenen Kategorien faktisch weiter stillschweigend als grund-
legend behandelt.

Die GLBG gilt vor allem als zuverldssiger Lieferant von Kategorien, wie
dies etwa bei den ,,Wortarten® (,,partes orationis“, Nomen, Verb, usw.) beson-
ders deutlich ist. Zugleich bietet sie ein Grundkonzept von dem, was Sprache
ist. Sprache zerfillt danach in eine Grammatik und ein Lexikon. Die Gramma-
tik wird in Morphologie (Formenlehre) und Syntax (Satzlehre) auseinanderge-
legt. Die komplexere Wortbildung erscheint als ein Ubergangsgebiet zwischen
Morphologie und Syntax.

Was an Sprache iiber Grammatik und Lexikon hinausgeht, wird als nicht
mehr linguistische Aufgabenstellung behandelt und etwa der Stilistik, einem
Teilbereich der Rhetorik, zugewiesen.

Fir die Erfassung der Grammatik werden unterschiedliche Modelle angebo-
ten. Ein weit verbreitetes und weithin akzeptiertes Modell ist das der Rege/. Ab-
strakter ist die Auffassung einer Grammatik als Stukiur. Diese Auffassung ist
mit der Regelauffassung leicht kombinierbar.

Der Erwerb einer Sprache ist in dieser Sichtweise hinsichtlich der Gramma-
tik der Erwerb der Regelmenge und deren kompetenter Einsatz. Das Lexikon
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wird demgegeniiber vor allem als Menge von anzueignendem Gedichtnisstoff
gesehen.

Derartige Konzepte sind sowohl in den nativistisch-generativistischen Kon-
zeptionen wie in den kognitivistischen Sprachauffassungen der jiingeren Zeit
bestimmend und vorherrschend.

Neuere Entwicklungen innerhalb der Linguistik haben demgegeniber zu ei-
ner grundlegenden Infragestellung einer Reihe iiberkommener Annahmen in
bezug auf Sprache gefiihrt, indem und insoweit die Funktionen, denen Sprache
dient, als fundamental fiir die sprachlichen Strukturen erkannt werden (Pragma-
tik). An den tUberkommenen Konzeptionen festhaltende Sprachauffassungen
wehren solche integralen Sprachverstindnisse entweder ganz ab oder grenzen
sie als ,,kommunikativ gegeniiber den traditionellen Bestimmungen ab, um
diese ungebrochen weiter bei der linguistischen Arbeit einsetzen zu kénnen. Als
eine Art Kompromif3 zwischen den beiden Herangehensweisen finden sich
dariiber hinaus verschiedene Kombinationsverfahren, mittels derer z.B. einzel-
ne pragmatische Bestimmungen den GLBG-basierten Konzepten hinzugefiigt
wetden (additive Pragmatik).

Im Zentrum der Nachfolgeverfahren zur GLBG stehen der Satz und — mit
weniger Deutlichkeit — das Wort. Fir die wissenschaftliche Behandlung der
kindlichen Sprachentwicklung bilden diese beiden Konzepte die Fluchtpunkte,
auf die hin die kindlichen Aneignungsprozesse untersucht werden. Beide Kon-
zepte, der Satz und das Wort, sind schriftsprachlichen Errungenschaften zu-
tiefst verpflichtet, die diesen Konzepten zur Visualisierung und damit zur
Durchsetzung verholfen haben: das Spatium, das Worter voneinander trennt,
und die Interpunktion, die die Trennung zwischen Sitzen visuell markiert. Die
Grammatik mit ihren beiden Teilbereichen, der Syntax und der Morphologie,
und, weniger deutlich, das Wort in seinen formalen Charakteristika erscheinen
als in sich ruhende Systeme, fiir die mit den Metaphern der Module und der
Modularitit Konzepte entwickelt wurden, die die Heraushebung und damit die
Isolation der sprachlichen Strukturen theoretisch plausibel machen (sollen). Die
Entwicklung der kindlichen Sprache wird auf einer solchen Grundlage zu einem
in sich selbstindigen ProzeB3. Dessen Vetliufe werden tendenziell zu einem bio-
logisch determinierten Entfaltungsprozel3 einer natiirlichen Anlage. Diese wur-
de zunichst als Sprachaneignungsmuster oder -mechanismus (Language Acqui-
sition Device, LAD) konzipiert, um anschlieBend immer stirker mit neurophy-
siologischen Erkenntnissen und Modellen gekoppelt und als Naturausstattung
des Menschen biologisiert zu werden.

Modularitit und Naturalismus erlauben eine Heraushebung und Isolation
von Sprache, die eine isolierte Betrachtung der Spracherwerbsprozesse ermogli-
chen. Der Umgebung des Kindes, das sprechen lernt, kommt dann vor allem
Bedeutung als Ausldsefaktor (triggering) dafiir zu, dal3 die autonomen Prozesse
in Gang kommen.

Far Storungen dieser Prozesse werden tendenziell physiologische Ursachen
erwartet. Dies ist in einer Reihe von Sprachentwicklungsstérungen, insbesonde-
re bei lisionsbedingten Problemen, gut zu greifen. Bei einer gro3en Zahl ande-
rer Abweichungen gegeniiber der ,Normalitits“-Erwartung fallt die Identifika-
tion physiologischer Atiologien hingegen schwer.
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Wozu ein Kind die Strukturen einer Grammatik erwirbt, bleibt fiir solche
Ansitze uninteressant. Das Kind erscheint, was Sprache anlangt, als eine Mo-
nade, eine in sich abgeschlossene Einheit, auf die lediglich auslésende Faktoren
fur bestimmte Prozesse einwirken.

2.2 Funktionen von Sprache

So kompatibel eine solche Sichtweise mit wichtigen Grundannahmen der
GLBG ist, so wenig laft sie sich auf die tatsichliche kindliche Sprachaneignung
und deren Konsequenzen, die kindliche Sprachentwicklung, ein. Diese ist kein
in sich selbst ruhendes Spiel. Vielmehr erwirbt das Kind Sprache, um im Kon-
takt mit seiner Umgebung, insbesondere mit seinen unmittelbaren Bezugsper-
sonen, zu handeln und so das fiir sich Notwendige zu erreichen. Mit anderen
Worten: Sprache ist von Anfang ihrer Aneignung an Stuktur, die fiir Funktionen
und deren Realisierung erfordert ist.

Konzeptionen, die Funktionen von Sprache als zentral ansehen, werden im
allgemeinen als pragmatische oder handlungstheoretische Auffassungen von Spra-
che bezeichnet. Linguistische Pragmatik entfaltet sich dabei in sehr unterschied-
licher Weise. Sie entwickelt ihre analytische Kraft dann besonders deutlich,
wenn sie das Konzept der Handlung in den Mittelpunkt der Sprachanalyse stellt
(handlungsentrierte Pragmatik).

Eine handlungszentrierte Pragmatik fragt nicht nur nach Verwendungsbe-
dingungen eines in sich isolierten Struktur- und Regelapparates. Sie fragt viel-
mehr auch nach der Handlungsrelevanz und den handlungsbezogenen Qualiti-
ten dieser sprachlichen Strukturen selbst. Eine solche Herangehensweise steht
forschungsmiflig noch in den Anfingen. Sie ermdglicht aber bereits jetzt eine
Reorganisation zahlreicher Erkenntnisse, die in traditionellen Ansitzen gewon-
nen werden konnten. Zugleich erlaubt sie die prizisere Bestimmung von For-
schungs- und Theoriedesideraten.

Drei grofle Funktionsbereiche von Sprache sind voneinander zu unterscheiden:

(a) der interaktionale Funktionsbereich. Durch den Einsatz von Sprache trachten
die Sprechenden danach, ihre Ziele in der Interaktion mit anderen zu reali-
sieren. Dieser Bereich gewann erst durch die Forschungen von Austin und
seinen Nachfolgern einen angemessenen Stellenwert. Dessen genauere Be-
stimmung freilich gelang in der Folgezeit nur zum Teil. Die Rickkoppelung
der Handlungsqualitit von Sprache an das traditionelle Satzkonzept hinderte
die volle Entfaltung der Fragestellung ebenso, wie dies der Einschrinkung
des komplexen interaktionalen, und das heit mindestens dyadischen Hand-
lungszusammenhangs auf einen Teilausschnitt der Psychologie allein des
Sprechers, auf dessen Intention, tat.

(b) Neben dem interaktionalen Funktionsbereich stehen zwei andere, deren Er-
forschung weniger entwickelt ist oder die theoretisch weitgehend unbehan-
delt blieben. Der zweite Funktionsbereich ist der erkenntnisbezogene oder gno-
seologische (vom griechischen: gnosis, Erkenntnis). Sprache ist sowohl individu-
ell wie fiir die jeweilige Sprechergruppe eine unabdingbare mentale Ressour-
ce. Erst die Versprachlichung verleiht Wissen die Komplexitit und Plastizi-
tat, die Dauerhaftigkeit und Verinderbarkeit, die menschliches Wissen
kennzeichnen. Es sind eher Strukturen des Lexikons, fiir die solche Aspekte
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von Sprache iiberhaupt ins Blickfeld gertickt wurden. Dabei blieben freilich
die Handlungsbezogenheit von Wissen und die Einbindung dieses Wissens
in die Interaktion weitgehend unbeachtet.

(c) Der dritte gro3e Funktionsbereich von Sprache ist der &ommunitire, der Be-
reich, in dem die Interaktanten thre Gemeinsamkeiten, ithre Unterschiede,
ithre Zusammengehorigkeit und ihre Identititen mittels Sprache bestimmen.
Dieser Funktionsbereich wurde vor allem fiir grolere Gruppen von Spre-
chenden in soziolinguistischen Zusammenhingen analysiert. Die Erfor-
schung des kommunitiren Funktionsbereichs von Sprache fir die kindliche
Identitatsbildung blieb demgegeniiber eher sporadisch, obwohl gerade die-
ser Aspekt von einer offensichtlich grundlegenden Bedeutung fiir die Mut-
ter-Kind-Dyade ist.

Die Aneignung von Sprache bedeutet, dal3 ein Kind Sprache als Handlungsmit-

tel umfassend erwirbt und Sprechen so zu einer eigenen, gesellschaftlich hinrei-

chenden Handlungsressource fiir sich entwickelt.

2.3. Sprache und Interaktionalitit

Sprachliches Handeln zielt zentral auf ,,Sich Verstindigen® und ,,Verstehen®
ab. Es umfaf3t im allgemeinen mindestens zwei gemeinsam Handelnde, ist also
unabdingbar interaktional. Dies bedeutet, dal sowohl dem Sprechen wie dem
Zuboren eine elementare Bedeutung fiir das Gelingen des sprachlichen Handelns
zukommt.

Das Kind ist bereits vor seiner Geburt —und dort in einer besonders expo-
nierten Weise — auf Interaktionalitit angelegt und angewiesen. Im Mutterleib ist
das Kind abhingig vom Handeln, aber auch vom Erleiden der Mutter, auf das
es symbiotisch bezogen ist. Forschungen zur Phase der Prinatalitit lassen zu-
nehmend erkennen, wie hier auch spitere sprachliche Grundlagen bereits gelegt
werden. Dies gilt besonders fiir prosodische Phidnomene, die eine wichtige
Grundvoraussetzung bei der Sprachaneignung darstellen.

Mit dem Akt der Geburt zerreil3t die urspringliche Symbiose. Neue Formen
der Interaktion miissen ausgebildet werden. Diese sind zunichst instinktmafBig
organisiert und abgesichert. Neben den haptischen sind akustisch-auditive
Aspekte, oder auch visuelle, von vornherein grundlegend. Das System der
Schreie nutzt die akustische Dimension vom Moment der Geburt an fir die
Zwecke der neuen, postnatalen Interaktion (Penner 2002, § 4). Dieses System
ist freilich noch kein sprachliches — wenn es auch gewisse sprachbezogene As-
pekte moglicherweise priformiert und einiibt.

Der Nutzen der akustischen Dimension fiir die Gewinnung und Aufrecht-
erhaltung der neuen, postnatalen Form des Aufeinander-angewiesen-Seins von
Kind und Bezugspersonen zeichnet diese Dimension von Anfang an als inter-
aktional besonders effizient aus. Die Bezugspersonen, insbesondere die Mutter,
setzen dabei Sprache lange ein, bevor das Kind tber diese Sprache verfiigt. (Im
folgenden wird von der Mutter als zentraler Bezugsperson gesprochen, andere
Moglichkeiten, wie diese Position wahrgenommen wird, werden hier nicht wei-
ter verfolgt; hinsichtlich der Sprachlichkeit liegen differenzierende Analysen in
diesem Bereich u.W. nicht vor.)
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Aus dem interaktional-kommunikativen Einsatz von Sprache der Bezugs-
person(en) erfihrt das Kind die zunehmende Méglichkeit, die akustische Di-
mension fiir seine eigenen interaktiven Zwecke zu nutzen. Der Prozel3 der
Sprachaneignung ist ein Prozel3, in dem die akustisch basierten Kommunikati-
onsmoglichkeiten mehr und mehr differenziert und als differenzierte zur eige-
nen Handlungsressource gemacht werden.

Daneben und in Verbindung damit spielen andere Faktoren eine offensicht-
lich wichtige, wenn auch in thren Zusammenhingen erst in Ansitzen erforschte
Rolle gerade im Ubergang hin zur Sprachaneignung. Besonders der Blickkon-
takt ist hervorzuheben. Er dient unter anderem dem Erwerb elementarer Ko-
ordinierungsverfahren zwischen den Kommunizierenden, der Mutter und dem
Saugling (Keller passim, zusammenfassend Keller 2000).

Die Beziehungen zwischen dem Kind und den Bezugspersonen sind eine
fundamentale Voraussetzung fir die Herausbildung der Fihigkeit, Sprache an-
zueignen. Hierbei kénnen sich frithe Unterschiede bei den einzelnen Kindern
ergeben (Keller 2000, S. 391). Der Stellenwert einzelner Kommunikationsver-
fahren ist bisher nicht hinreichend geklart. Dies gilt z.B. auch fiir den Stellen-
wert von Gesten und die nonverbale Kommunikation allgemein. Insgesamt ist
aber deutlich: ,,Die Aktivitit von Sduglingen und Bezugsperson(en) muf} auf-
einander abgestimmt sein, damit das Interesse des Sduglings an der Interaktion
... aufrechterhalten wird. Das Erkennen der eigenen Wirksamkeit durch kontin-
gente Rickmeldung ist dabei ebenso bedeutsam wie die Wahrnehmung der ei-
genen Wirksamkeit auf die andere Person ... Dabei richten Sduglinge ihre Auf-
merksamkeit bevorzugt auf solche Aspekte der personalen Umwelt, die fiir die
Bewiltigung von jeweils anstehenden Entwicklungsaufgaben thematisch sind.*
(Keller 2000, S. 384). Die Bezugsperson(en) stellen sich ihrerseits in ihren akusti-
schen Produktionen auf die Fihigkeiten des Kindes ein (bes. im sogenannten
,,Baby-talk®).

Es finden sich dabei in der Weise, wie dieses interaktive Geschehen realisiert
wird, interessante ,kulturunterschiedliche® Verfahrensweisen. Was dabei genau
unter dem Ausdruck ,,Kultur” zusammengefalit wird, ist freilich bisher wenig
differenziert worden und nicht systematisch spezifiziert. Insbesondere sind die
Forschungen zu einzelnen sozialen Strukturen und Umgebungen bisher ledig-
lich punktuell. So sind Unterschiede in elementaren Gesellschaftsformationen
wie etwa dorflich-agrarischen vs. groBstidtisch-industriellen beobachtet wor-
den; diese sind zugleich auf unterschiedliche Sprachen bezogen. Eine hinrei-
chend differenzierte Matrix und ein entsprechendes iibergreifendes Forschungs-
programm fehlen. Angesichts der Migrationsbewegungen, durch die solche un-
terschiedlichen Parameter schnellen Verinderungen und Transformationen un-
terliegen, gewinnen all diese EinfluBgréen eine fir moderne Migrationsgesell-
schaften wichtige Bedeutung auch fiir den Spracherwerb, die jedoch bisher
nicht im einzelnen bestimmt ist.

In der Umwandlung und Reorganisation der laut-bezogenen eigenen Mog-
lichkeiten eignet das Kind sich die materielle, physikalisch-akustische Grundla-
ge fiir Sprache als ganze an. Die dafiir zustindige linguistische Disziplin, die
Phonologie (und eine linguistische Phonetik, soweit sie dafiir wichtig ist), rich-
tete sich lange allein auf die Einzellaute. Auch dies ist eine schriftbezogene
Vorgabe, wie sie von Alphabetschriften gemacht wird. In Schrift nicht wieder-
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gegebene Aspekte der lautlichen Sprachseite entgingen weithin der linguisti-
schen Aufmerksamkeit und entzogen sich lange genauen Beschreibungen. Die
Aufteilung in eine segmentale und eine suprasegmentale Phonologie spiegelt
diese Differenzierung wider. Gerade die Arbeiten zum Phonologieerwerb zei-
gen eine frihzeitige Orientierung auf die Strukturen der Zielsprache bei den
Kindern (zusammenfassend Penner 2000).

24  Erstreckung und Stérungen der Sprachaneignung

Eine der zentralen Fragen fir die kindliche Sprachaneignung ist die nach dem
Zeitraum, innerhalb dessen diese sich abspielt und abspielen kann. Satz- und
wortzentrierte Fragestellungen, besonders solche eines radikalen oder auch eines
gemiBigten Nativismus, sechen den Erwerb von Morphologie und Syntax zu
wesentlichen Teilen bis in die Mitte des dritten Lebensjahres abgeschlossen.
Andere Auffassungen, so etwa die von Vygotskij zur Begriffsbildung, nehmen
eine zeitliche Erstreckung von Sprachaneignung und -entfaltung bis uber die
Pubertit hin an. Es ist also eine enorme Spannbreite, die die Forschungslitera-
tur kennzeichnet. Die Unterschiede ergeben sich wiederum nicht zuletzt aus
den unterschiedlichen Modellen von Sprache und von dem, was als Sprachent-
wicklung, Spracherwerb bzw. Sprachaneignung gilt. Auf der Basis von zahlrei-
chen Untersuchungen sieht Grimm (vgl. zusammenfassend Grimm 2003) den
Erwerb von Sprache gegen Ende des dritten Lebensjahres als weitgehend abge-
schlossen an. Nachdriicklich warnt sie vor einer Verharmlosung von Entwick-
lungsverzogerungen. Die Einteilung in vier Phasen des Spracherwerbs (vgl
2000, S. 605-607) sieht fur die dritte Phase die Sprachentwicklung zugleich in
Verbindung mit spezifischen Hemisphirenausbildungen, also neurophysiolo-
gisch und neurolinguistisch so, dal} sich nach Abschluf} dieser Prozesse das
mégliche ,,Entwicklungsfenster” schliet. Kinder, deren Sprachentwicklung als
gestOrt eingeschitzt wird, verpassen demnach sozusagen die Gelegenheit, die
die neuronalen Voraussetzungen bieten. Mit Blick auf eine solche Konzeption
ist Sprachdiagnostik, die erst im spiteren Kindergarten und in der Vorschulpe-
riode einsetzt, immer schon entscheidend zu spit. Grundlagen, die in dieser
frithen Phase nicht gelegt wurden, sind bleibend defizitir. Zudem fithren diese
Defizite das Kind fur alle weiteren Lern- und Sozialisationsprozesse zuneh-
mend in die Isolation — mit dem Ergebnis, dal} ein ,,solcher Sprachriickstand ...
eigentlich nicht mehr autholbar® ist (Grimm 2003, S. 133).

Die Problematik fihrt zur Frage, ob eine solche hier angesprochene ,,spezi-
fische Sprachbehinderung® (,,specific language impairment™ (Bishop 1992)) le-
diglich eine Verzigerung der Entwicklung darstellt oder auf grundlegende Pro-
bleme zurtickgeht. Je nach Interpretation werden auch die Therapiemdglichkei-
ten unterschiedlich anzusetzen sein.

Schon der Umstand einer Vielzahl unterschiedlicher und jeweils spezifisch
motivierter Termini zur Bezeichnung solcher Aneignungsdefizite macht deut-
lich, da3 es zu einer konsistenten Konzeptualisierung dafir bisher nicht ge-
kommen ist. Grimm (2003, S. 123) nennt fiir das Deutsche die Ausdricke
oprachentwicklungsverzogerung®, ,.Sprachentwicklungsbehinderung®, ,,um-
schriebene Sprachentwicklungsstorung®, ,,Dysgrammatismus®, ,,spezifische
Stérung der Sprachentwicklung® und (so ihr eigener Terminus) ,,Entwicklungs-
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dysphasie”. Dabei unterscheiden sich die Phidnomene, die mit diesem Aus-
drucksficher belegt werden, deutlich von anderen, ,,sensorischen, schwerwie-
genden neurologischen und emotionalen Schidigungen sowie allgemein geisti-
ger Behinderung® (a.2.0., S. 122).

Entsprechend vielfiltig sind die Hypothesen zur Atiologie solcher Verzoge-
rungen. Sie reichen von der Annahme genetischer Defekte und allgemeinen
biologischen Ursachenvermutungen iiber phonologische und prosodische
Probleme, auditive Gedachtnisdefizite bis zu Defiziten in der Mutter-Kind-
Kommunikation. Multikausale Verursachung gilt als wahrscheinlich. Die soziale
Verfestigung und Verstirkung im spiteren, besonders im transfamilialen Sozia-
lisationsprozel3 konsolidiert die Aneignungsproblematik und fihrt leicht zu ei-
ner die ganze Personlichkeit bestimmenden negativen Charakterisierung.

2.5 Erlduterungen zu den sprachlichen Basisqualifikationen

Die einzelnen Aspekte und Teilbereiche des sprachlichen Qualifikationenfa-
chers (s.o. {1.1) sind unterschiedlich intensiv bearbeitet, analytisch durchdrun-
gen und wissenschaftlich beschrieben worden. Mit Bezug auf die idealtypische
,Normalitits“-Annahme ergeben sich erste Anforderungen fiir Verfabren der regel-
mafigen Sprachstandsfeststellung (im folgenden AVRS):

AVRS 1:

Unter Einbezug des Forschungsstandes, seiner speifischen Theorie- und Modellbildungen
und seiner Empirie ist ein synthetisches Modell der Sprachaneignung su erstellen, das den
Qualifikationenficher als ganzen beriicksichtigt. Dabei ist nach tragfahigen Kombinatio-
nen von Brkenntnissen der unterschiedlichen linguistischen (insbesondere nativistischen,
kognitivistischen und interaktionistischen) Herangehensweisen su suchen. Ausgehend von
den pragmatisch-funktionalen Anforderungen an das sprachliche Handeln des Kindes sind
weithin gesicherte und hinreichend plansibilisierte Kongepte su einer idealtypischen ,Nor-
malitits ““Annabme fiir die kindliche Sprachaneignung u integrieren.

AVRS 2:

Die Modellierung der Aneignungsprozesse ist bis mindestens ins 11./12. Lebensjabr hin-
ezn vorzunehmen. Dabet ist den unterschiedlichen institutionellen Bedingungen, unter denen
diese Aneignung stattfindet, gezielt Rechnung zu tragen.

AVRS 3:

Aus der idealtypischen ,,Normalitits ““Annabme ergeben sich unterschiedliche Zeitfenster,
die fiir die verschiedenen Altersstufen charakteristische Aneignungsverldinfe wiedergeben.
Diese Zeitfenster sind, soweit gesicherte Kenntnisse vorliegen, in die idealtypische ,.Norma-
litats ““Annabme anfzunehmen. Klar erkennbare Desiderate sind als solche ansgumweisen.
Dabei sind weniger vereinfachte lineare Progressionen umszusetzen als vielmehr differensiert
dynamische Entwicklungen wie 3.B. ,u-formige* Modellierungen (Karmiloff-Smith 1992,
Bredel in diesem Band, § 1.1.3).
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AVRS 4:

Fiir Bereiche, in denen der gegenwirtige Forschungsstand keine hinreichenden 1 erlaufs-
charakteristika beschreibt, ist ein vernettes Forschungsprogramm anfustellen und mit
Priorisierungen fiir einzelne zentrale Knoten u versehen.

AVRS 5:
Auf der Grundlage empirischer Aneignungsbefunde ist fiir die Sprachstanderhebung eine
Differenziernng nach Qualifikationsbereichen sinnvoll.

AVRS 6:
Frithkindliche Sprachaneignungsstirungen sind aufzunebmen und frithzeiti angemessen
su dokumentieren.

Die oben (s. § 1.1) genannten sieben Sprachlichen Basisqualifikationen A-G
haben die folgenden Charakteristika:

Die phonische Qualifikation (A) ist die unabdingbare materielle Basis fir die
sprachliche Kommunikation im nicht-literalen Bereich. Ohne ihre Aneighung
kann Lautsprache als ganze nicht angeeignet werden. (Zur alternativen visuellen
Materialitit der Gebirdensprache siche zusammenfassend Leuninger 2000).

Die pragmatische Qualifikation I (B) bildet die kommunikative Basis fir die
Aneignung von Sprache. Der Gedanke eines solipsistischen Spracherwerbs ver-
fehlt die Grunderfordernisse dessen, wozu das System der Sprache gesellschaft-
lich entwickelt und erhalten sowie individuell angeeignet wird. Dieser Bereich
weist die meisten und grofiten Forschungsdesiderate auf. Bereits frih erwerben
Kinder Grundkenntnisse in bezug auf sprachliche Sequenzialitit. In der Kin-
dergarten- und Vorschulzeit wird die virtuose Nutzung sprachlicher Hand-
lungsmuster zunehmend erweitert und ausgebaut. Zugleich wird die Befihigung
zum Arbeiten mit der Verkettung sprachlicher Handlungen rezeptiv (im Zuho-
ren iber lingere turn-Strecken der Bezugspersonen) und in der Entwicklung
narrativer und deskriptiver Verfahren aufgebaut.

Die semantische Qualifikation (C) hat in der Worteraneignung ihren sicht-
barsten und, GLBG-basiert, deutlichsten Teilbereich. Die semantische Qualifi-
kation umfaf3t aber viel mehr, weil und sofern sie auf das intensivste mit kogni-
tiven wie emotiven mentalen Strukturen verbunden ist. Die langanhaltende Be-
deutungsfeindlichkeit linguistischer Theoriebildung hat die Entwicklung ange-
messener Modelle und Konzepte fiir die Semantik nachhaltig behindert. Gerade
die semantische Qualifikation betrifft alle drei Funktionsbereiche von Sprache,
den gnoseologischen (etkenntnis- und wissensbezogenen), den interaktionalen
und den kommunitiren, in sehr direkter Weise. Eine Auffassung von Sprache,
die diese als Ensemble fundamentaler Handlungsressourcen ansieht, bedatf der
Konkretisierungen gerade hinsichtlich der semantischen Qualifikation.

Die morphologisch-syntaktische Qualifikation (D) ist eine ausgesprochen
sprachtypspezifische. Die Aneignungszumutungen, die unterschiedliche Einzel-
sprachen an diejenigen stellen, die sich diese Einzelsprachen aneignen wollen,
sind von Teilbereich zu Teilbereich der jeweiligen Strukturen sehr unterschied-
lich. Hochflektierende Sprachen wie das Deutsche stellen andere Aneignungs-
anforderungen als etwa agglutinierende (TtUrkisch, Ungarisch) oder isolierende
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(Chinesisch). Die sprachlichen Strukturen bieten je spezifische Konfigurationen
von unterschiedlichen Verfahren, die als solche vom Kind erfolgtreich erworben
und in ihrer spezifischen kommunikativen Leistungsfihigkeit eingesetzt wer-
den.

Die diskursive Qualifikation (E) betrifft zunichst fundamentale Strukturen
der sprachlichen Kooperation, ohne die Kommunikation als (zumindest) dyadi-
sche Interaktion nicht gelingen kann. Diese Strukturen werden frithzeitig einge-
bt und dienen iber ihre jeweilige Funktionalitit hinaus dem Aufbau von
kommunikativer Verlallichkeit.

Handlungsbegleitende interaktive, aber auch egozentrische sprachliche Ak-
tivititen stellen wichtige Etappen zur kompetenten Nutzung des sprachlichen
Systems sowohl im interaktionalen wie im gnoseologischen Funktionsbereich dar.

Die Befihigung zur Narration wird zu Recht als kriteriale Aneignungslei-
stung angesehen. Sie dient unter anderem dem Entwurf von Probeszenarien.
Der kommunikative Aufbau von Spielwelten ermoglicht Probehandeln. Der
sprachliche Entwurf von Phantasiewelten entbindet von den Grenzen des un-
mittelbaren Wahrnehmungsraums.

Sprachaneignung bedeutet, zunehmend die Fahigkeit auszubilden, die Ein-
bettung von Handlungen und Handlungsfolgen in unterschiedlichen sozialen,
insbesondere institutionellen Wirklichkeitsbereichen zu erkennen (Pragmatische
Qualifikation II (F)). Dies ist von grundlegender Bedeutung beim Eintritt in
andere institutionelle Zusammenhinge als die der Familie — also konkret in den
Kindergarten, die Vorschule und dann die Schule. Der Einsatz sprachlicher
Handlungsmittel, um in diesen Wirklichkeitsbereichen kommunikativ zu beste-
hen und erfolgreich auf ihre Verinderung einzuwirken, gehért zu jenen Basis-
qualifikationen, ohne die erfolgreiches Handeln in komplexen Gesellschaften
nicht méglich ist. Rickzige in Primirstrukturen wie die der Familie oder gar
der Mutter-Kind-Dyade allein markieren eine erhebliche sozialisatorische Ent-
wicklungsstérung, die als kommunikative Stérung von wahrscheinlich weitrei-
chenden Konsequenzen fiir die weitere individuelle Biographie ist.

Mit der literalen Qualifikation (G) erreicht das Kind eine qualitativ neue Stu-
fe. Sie ist nicht nur fiir kompetentes gesellschaftliches Handeln in einer weithin
schriftbestimmten Welt von fundamentaler Bedeutung. Der Eintritt in die
Schriftlichkeit bedeutet zugleich, daf3 Sprache selbst in einer neuen Weise zum
Gegenstand eines neuen Typs von Wissen wird. Schriftlichkeit tragt wesentlich
zur Entwicklung von sprachlicher BewuBitheit bei (vgl. zusammenfassend
Andresen/Funke 2003, Feilke 2003, Becker-Mrotzek 2003). Ein besonderer
Aspekt literaler Qualifikation ist die mit dem Rechtschreiben verbundene Prob-
lematik (vgl. Bredel et al. 2003).

Sprachlicher Kompetenzzuwachs ist das Resultat der eigenaktiven Ausein-
andersetzung mit der umgebenden sprachlichen und nicht-sprachlichen Wirk-
lichkeit. Die Aneignung und Verfigbarkeit sprachlicher Kompetenzen ist in
hohem MaBe Ergebnis der Selbststeuerung, die nicht der Formel ,In-
put“=,,Output® unterliegt (s. zum folgenden Bredel in diesem Band, §1.1).

Die Aneignung der (Mutter-)Sprache ist ein eigenaktiver Prozel3, in den ge-
netische, kognitive und interaktive Ressourcen kumulativ eingebunden sind:
Kinder gewinnen aus der Struktur des ,Inputs aus der Umgebung (einzel-
sprachliche Eigenschaften) geeignete Parametrisierungen der Sprachanlagen (ge-
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netisch). Sie extrahieren aus dem aktiven Umgang mit der gegenstindlichen
Umwelt semantische und konzeptuelle Relationen zwischen Gegenstinden und
Sachverhalten, die den ,,Rohstoff* fiir den Aufbau semantischer Konzepte bil-
den (kognitiv). Sie filtern aus den Interaktionsverldufen, in die sie als Handelnde
eingespannt sind, die Funktionalitit sprachlicher Mittel, kommunikative Ab-
laufstrukturen sprachlichen Handelns sowie zentrale Rollenkonfigurationen aus
(énteraktiv).

Die Sprachaneignung verlduft z.T. diskontinuierlich: Das Kind beginnt mit der
mimetischen Reproduktion von dufleren Eigenschaften sprachlicher Einhei-
ten/Konzepte und schreitet sukzessive zu den inneren Eigenschaften fort. Die
Entdeckung neuer Regularititen sowie die Entdeckung des Zusammenspiels
von Regeln und Ausnahmen erfordern diverse Umbauprozesse einmal ausge-
bildeter individueller Varietiten, die wegen des u-kurvenférmigen Verlaufs an
der sprachlichen Oberfliche bisweilen als ,,Riickschritt™ erscheinen.

Es ist zwischen resultativen und (aneignungs-)strategischen Ressourcen der Kin-
der einerseits, Defiziten bei der Sprachaneignung andererseits zu unterscheiden.
Statisch-punktuelle Erhebungen zum Sprachstand sind nicht in der Lage, dies
angemessen zu bertcksichtigen.

Die einzelnen sprachlichen Qualifikationen sind aufeinander bezogen. Kompetenzzu-
wichse in bestimmten sprachlichen Teilbereichen bringen Kompetenzzuwichse
in anderen mit sich; Stagnationen/Fehlentwicklungen in einem Teilbereich kon-
nen Anzeichen fiir Stagnationen/Fehlentwicklungen in anderen sein.

Die Aneignung der (Mutter-)Sprache wird durch den Eintritt der Schrift er-
heblich und grundlegend umstrukturiert; das betrifft sowohl den Zugtiff auf
Sprache, die nun vergegenstindlicht als Objekt zur Verfiigung steht, die For-
men der Sprachplanung und der Sprachrezeption wie das sprachliche Normbe-
wul3tsein.

Im Zusammenhang mit der Aneignung der Schrift und der Schriftsprache
bildet sich bei den Kindern nicht nur ein Metawissen Uber Sprache, sondern
auch ein Wissen tber ihre eigene sprachliche Kompetenz aus. Entsprechende
Selbstevaluationen (Fehlersensibilitit) sind fiir die férderdiagnostische Arbeit
von hochster Relevanz, werden bisher aber kaum beachtet.

Hieraus laBt sich eine Arbeitsdefinition des Mefigegenstandes ,,Sprachstand®
ableiten:

Der Sprachstand eines Sprechers ist eine eigenaktiv aufgebante Varietit zum Erbe-
bungszeitpunkt ty. Diese Varietdt besteht einerseits ans sum Erbebungszeitpunkt sicheren,
Jesten (korrekten oder nicht korrekten) Strukituren, andererseits ans spestfischen (korvekten/
nicht korrekten) Strategien zur Gewinnung neuen Wissens.

Strukturen und Strategien (interaktive, kognitive und native) beziehen sich auf verschie-
dene sprachliche Teilgualifikationen. Diese sind nicht unabhéngig voneinander; sie werden
aneinander entwickelt und kinnen u den unterschiedlichen Zeitpunkten Gegenstand von
Umbauprozessen werden (U-Kurven-Effeks).

Lernervarietiten werden durch den Schrifispracherwerh umstrukturiert. Unterschieden
werden miissen priliterale und literale V arietiten beziiglich des Zugriffs auf Sprache sowie
beziiglich der Potentiale sur Sprachproduktion und Sprachrezeption. Besonders gravierend
unterscheiden sich priliterale und literale V arietiten in besug auf Sprach- bzw. Normbe-
wufStheit. Gegeniiber dem priliteralen Wissen enthilt das literale Wissen immer auch meta-
kommunikative Qualititen.
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Die Kompeteng zur Sprachreflescion fiibrt zur Kompetens, ur Selbstevaluation. Die
Einschatzung des eigenen Sprachvermaigens sowie der Grad der Feblersensibilitat ist konstitu-
tiver Bestandteil des (literalen) Sprachstandes (Bredel in diesem Band, § 1.1).

2.6 Einsprachigkeit, Zweisprachigkeit, Mehrsprachigkeit

GroBle Teile der Forschung zur Sprachaneignung durch Kinder gehen still-
schweigend von einer einsprachigen Grundannahme aus. Auch dies schreibt die
GLBG-Tradition fort, fiir die es im allgemeinen nur die jeweils eine Sprache,
urspringlich also das Griechische und dann das Lateinische, gab — obwohl tiber
lingere Zeit ihrer Entwicklung Zweisprachigkeit oder Mehrsprachigkeit der
kommunikative Normalfall war. Die Konzeptualisierung des Menschen als ei-
nes grundlegend einsprachigen ist zutiefst in der westlichen Sprachauffassung
verankert und offensichtlich kaum in Frage zu stellen.

Zu dieser Grundauffassung steht die Faktizitit der Sprachensituation hiufig
in scharfem Kontrast. Dies gilt fiir immer mehr westliche Industriestaaten. Die
Einsprachigkeitskonzeption erfuhr durch die soziotkonomisch-politische Ver-
allgemeinerung von Nationalkonzepten im 19. Jahrhundert eine geradezu un-
angreifbare Verfestigung. Das Konzept wird kontrafaktisch selbst dort unange-
fochten durchgesetzt, wo nationalstaatliche Mehrsprachigkeit Verfassungsrang
erhalt.

Wissenschaftliche Untersuchungen zur Mehrsprachigkeit wurden, ausge-
hend von klassischen Einwanderungslindern wie den USA oder Australien und
von konstitutionell bi- bzw. multilingualen Staaten wie Kanada, vorangetrieben.
Inzwischen findet sich eine groe Zahl von Untersuchungen zu einzelnen As-
pekten des Zweitspracherwerbs. Zunehmend konzentriert sich wissenschaftli-
ches Interesse auf diese Fragen (vgl. etwa den SFB Mehrsprachigkeit der Uni-
versitit Hamburg).

Die Erforschung von Mehrsprachigkeit und bi- bzw. multilingualer Sprach-
aneignung ist zudem nicht nur aus linguistischer und sprachpsychologischer
Sicht, sondern verstirkt auch aus padagogischer Sicht vorangetrieben worden.

Allerdings hat sich eine konzeptionelle und terminologische Stabilisierung
bisher nicht eingestellt. Fiir Sprachen, deren Aneignung sich nicht so sehr schu-
lischen und schuldhnlichen Institutionen (Fremdsprachen) verdankt, sondern
die ganz oder zu wesentlichen Teilen in praktischen Lebensvollziigen erworben
werden, ist das Reden von Zweitsprachen charakteristisch. (Sofern ein Ober-
begriff fiir beide gesucht wird, empfiehlt sich die doppelte Nutzung des Aus-
drucks ,,Fremdsprache“.) In der Literatur wird diese Unterscheidung hiufig mit
der Gegeniiberstellung ,,gesteuerter” bzw. ,ungesteuerter Spracherwerb ver-
bunden. Diese terminologische Unterscheidung unterstellt fiir die in lebens-
praktische Beziige eingebundene Sprachaneignung eine weitgehende Plan- und
Ziellosigkeit. Dies ist ein Sprachkonzept, das in einem deutlichen Gegensatz zu
Hauptlinien in der Modellierung auch des Erstspracherwerbs steht. Es scheint
daher eine genauere Differenzierung angebracht, die sich auch terminologisch
niederschligt. Die Aneignungsprozesse sind einerseits als ,,se/bstgestenert* oder —
noch besser — als ,se/bstorganisiert“ anzusehen. Von ihnen unterscheiden sich an-
dererseits , fremdorganisierte, wie sie insbesondere in institutionellen Zusammen-
hingen vorzufinden sind.
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Wihrend die Erstspracherwerbsforschung eine sehr starke Kumulierung von
Projekten und Ergebnissen gerade fiir die sehr frithen Phasen aufweist, zeigt
sich fiir den Zweitspracherwerb ein geradezu gegenteiliges Bild. Untersuchun-
gen zu den Sprachbiographien von Migranten — besonders solche im Kontext
der Zielsprache Englisch —sind stark an der Erwachsenenentwicklung interes-
siert, sowohl hinsichtlich der Erstspracherhaltung wie hinsichtlich des Erst-
sprachverlustes im Zusammenhang mit der Aneignung und der Nutzung der
zweiten, der Zielsprache. Auch das viel untersuchte Phinomen des Code-Swit-
ching (Clyne 1972) ist nicht speziell auf kindliche Aneignungssituationen der
zweiten Sprache bezogen. Eine relativ grofle Zahl von Untersuchungen zur
multilingualen Sprachaneignung bezieht sich denn auch iiberhaupt auf Erwach-
sene (so z.B. ein Teil der frihen deutschen ,,Gastarbeitetr*-Projekte wie das Hei-
delberger (1975) oder das Wuppertaler Projekt (1983)), oder sie sprechen un-
spezifiziert von Zweitspracherwerb allgemein. Fir die Aneighungsprozesse der
zweiten Sprache durch Kinder ist jeweils spezifisch zu priifen, welcher Erkennt-
nistransfer aus solchen Studien zu gewinnen ist.

Der Bezug auf die literale Qualifikation bedeutet fiir Migrantenkinder eine
zusitzliche Herausforderung. Hier geht es oft um den Erwerb zweier Schriften.
Zwar bedienen sich viele der Herkunftssprachen lateinbasierter Alphabete,
doch eine Reihe von ihnen weist auch andere Schriftsystemgrundlagen auf.
Dies gilt bereits fiir das Neugtiechische, es gilt fiir griechisch basierte Alphabete
wie das Russisch-Kyrillische oder das Serbisch-Kyrillische. Ein alphabetnahes
System bietet das Arabische in seiner heutigen Schriftform. Das chinesische
Schriftsystem unterscheidet sich von den Alphabetsystemen substantiell und
bringt eine vollig andere Problemldsung von Verschriftlichung ins Spiel.

Aber auch fiir lateinbasierte Alphabete finden sich nicht unerhebliche Un-
terschiede in der Losung der Verschriftlichungsaufgabe. Dies betrifft insbeson-
dere die Anwendung von Zusatzzeichen einerseits (Tschechisch, Vietname-
sisch), die systematische Abweichung von der Maxime einer Eins-zu-eins-
Beziechung von Laut und Buchstaben (Deutsch, Polnisch, Englisch) anderer-
seits. Die Herausforderungen, die sich fir den Schrifterwerb im mehrsprachigen
Zusammenhang ergeben, sind bisher fast noch gar nicht untersucht. Eine Pilot-
analyse von Berkemeier (1997) steht bis heute ziemlich isoliert da; vgl. Berke-
meier (2003).

Die erhebliche, besonders dkonomisch bedingte Mobilitit moderner Gesell-
schaften bedeutet fiir grole Populationsgruppen, dal3 sie ihr Leben jenseits
homogener Sprachverhiltnisse verbringen. Sprache als kommunikative Res-
source verliert in einer anderssprachigen Umgebung erheblich an Wert. Dies
wird individuell als Kommunikationsbruch (Ehlich 1991) schmetzlich erfahren
und fiihrt zu einer Rethe von Verfahren, die solche Briiche bearbeiten sollen.
Far die Gesellschaften mit gro3eren Migrantenanteilen an der Gesamtpopulation
wird die monolinguale, sprachhomogene Grundauffassung in Frage gestellt und
problematisch. Soweit die sprachlich-kommunikative Selbstisolation der Migran-
ten in Ghettos und auf — gegen ihre Umgebung weitgehend abgeschniirten —
Sprachinseln relativiert werden kann, geraten mit den Sprechern auch ihre Spra-
chen in eine Vielzahl von Kontakten. Kontrafaktische Bilder sollen vor der
Wahrnehmung dieser Kontaktstrukturen sichern, kénnen dies aber nur in be-
schrinktem Umfang. Besonders fir die Kinder, die mit den Sozialisationsinsti-
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tutionen ab dem Kindergarten, jedenfalls aber ab der Einschulung unabdingbar
in Kontakt kommen, werden Losungen fir eine gesellschaftlich erfolgreiche
Handlungsqualifizierung unabdingbar.

Allzu lange reagierten die Mehrheitsinstitutionen lediglich durch undifferen-
zierte Adaptierungsaufforderungen. Gerade fiir die Sprachaneignung erschienen
die Migrantenkinder sprachlich vor allem als ,,Problemfalle”. Migrantenkinder
wurden hiufiger als indigene Kinder an Sonderschulen iberwiesen. Die relative
Hilflosigkeit, mit der die Institutionen auf die verinderte sprachliche Situation
reagierten und reagieren, hat dann nicht zu selten genau jene Problemmerkmale
zur Folge, die in der Diagnostizierung immer schon vorausgesagt sind.

Die Grundannahme, dafl Einsprachigkeit der Normalfall, Zwei- oder gar
Mehrsprachigkeit eine nur selten zu erreichende zusitzliche Leistung sei, hat
unmittelbare Auswirkungen auf den kommunikativen Umgang wie auf die ge-
sellschaftliche Achtung oder Milachtung von Zweitsprachsprechern. Ein Ver-
bundsystem von gesellschaftlicher Sprachauffassung, pidagogischer Umsetzung
und darauf bezogener wissenschaftlicher Forschung verfestigt sich durch wech-
selseitige Bestitigung ihrer Grundauffassungen.

Die demographischen Entwicklungen sind nicht zu iibersehen und verlan-
gen dringend nach Bearbeitung. In Kapitel 2 Demographie der Zwei- und Mebrspra-
chigkeit des Beitrages von Reich wird die Zielgruppe der zweisprachigen Kinder
und Jugendlichen definiert und niher charakterisiert. Kinder und Jugendliche
der ersten, zweiten und dritten Migrantengeneration, in deren primarer Sprach-
sozialisation auller dem Deutschen eine oder mehrere weitere Sprachen eine
Rolle spielen, machen einen Anteil an den Schilern allgemeinbildender Schulen
in Deutschland von annihernd einem Drittel aus (in absoluten Zahlen deutlich
iber 200.000 Schilerinnen und Schiiler je Jahrgangsstufe). Von den Kindern
und Jugendlichen dieser Teilgruppe werden ca. hundert verschiedene Sprachen
als Herkunftssprachen gesprochen. Typisch sind Familien, in denen die Her-
kunftssprache den groBten Anteil an der Kommunikation hat, die deutsche
Sprache aber daneben in einem gewissen Umfang verwendet wird. Fir die Kin-
der bedeutet dies, dal die Herkunftssprache vielfach als Grundlage ihrer
sprachlichen Entwicklung anzusehen ist. Fir die Beurteilung ihres Sprachstan-
des in Deutsch (als Zweitsprache!) ist dies von erheblicher Bedeutung. Die
hochsten Sprecherzahlen entfallen auf Russisch, Turkisch, Polnisch, Serbisch/
Kroatisch/Bosnisch, Arabisch, Albanisch, Farsi/Dati, Italienisch, Spanisch, Pot-
tugiesisch und Griechisch. Die Sprecher dieser elf Sprachen machen zusammen-
genommen schitzungsweise 80% der Zielgruppe aus.

Angesichts dieser nicht zu Ubersehenden demographischen Entwicklungen
gibt es eine wachsende Zahl von sorgfiltigen Analysen, die auf der Basis von
authentischen Daten das komplexe Ineinander und Miteinander von Sprachan-
eignung in zwei Sprachen zu rekonstruieren suchen (eine Reihe von ihnen ist
im Beitrag von Reich (in diesem Band) im einzelnen differenziert beschrieben).

Die Forschungen zur Aneignung des Deutschen als Zweitsprache haben
Verlaufsstrukturen aufdecken kénnen, die als schrittweise Anndherung an die
Zielsprache anzusehen sind. Die Entdeckung solcher Erwerbssequenzen ist fiir
die Zweisprachigkeitsdiagnostik von erheblicher Bedeutung. Sie erméglicht im
Prinzip die Etablierung sprachinterner Maf3stibe unabhingig von dulleren Fak-
toren, unabhingig vor allem vom Lebensalter der Lernenden.
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Die Forschungsergebnisse rechtfertigen derzeit die Anwendung prinzipiell
gleicher Analysegesichtspunkte bei der Beschreibung von Deutsch-Profilen ein-
sprachiger und zwei- oder mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher. Es kann
zumindest versucht werden, dies auch in einheitlichen Skalen abzubilden.

Direkte Einflisse der jeweiligen Erstsprache auf die Aneignung der Zweit-
sprache (,,Interferenzen®) bzw. strukturelle Besonderheiten der Zweitsprachan-
eighung gegentiber der Erstsprachaneignung werden punktuell festgestellt oder
fir wahrscheinlich gehalten. Es ist jedoch derzeit nicht absehbar, ob daraus
sprachdiagnostische Anhaltspunkte zu gewinnen sind.

Zur Aneignung der Herkunftssprachen in der Emigration liegen weniger
Erkenntnisse vor. Die Autoren beschiftigen sich vor allem mit Erscheinungen
der Retardierung oder Vereinfachung gegentiber der einsprachigen Aneignung
sowie mit Einfliissen des Deutschen. Die zusammengetragenen Beobachtungen
sind umfinglich genug, um einen umstandslosen Vergleich der herkunfts-
sprachlichen Entwicklung von Migrantenkindern und -jugendlichen mit ein-
sprachiger Aneignung als fragwiirdig erscheinen zu lassen; zu diskutieren ist die
Annahme eigener Migrantennormen.

Wenn Aussagen zur Dominanz einer Sprache iiber die andere angestrebt
werden, ist darauf zu achten, an welchen Komponenten der Sprachprofile sie
abgelesen werden. Bei weitem nicht alle Komponenten eignen sich fiir einen di-
rekten Vergleich.

Hinsichtlich des Gebrauchs, den die zweisprachigen Kinder und Jugendli-
chen von ihrer Zweisprachigkeit machen, liegen Forschungsergebnisse vor, die
namentlich den kommunikativen Sinn des Sprachwechselns betreffen. Es ist
derzeit nicht absehbar, in welcher Weise die dabei entwickelten Fahigkeiten der
Kinder und Jugendlichen in Sprachstandsfeststellungen Eingang finden werden
(s. im einzelnen Reich in diesem Band).

Einfihrungswerke wie Klein (1984) oder Oksaar (2003) vermitteln gewon-
nene Erkenntnisse fur breitere Adressatenkreise, insbesondere auch fiir Lehrer
und gegebenenfalls auch fir interessierte Eltern. Auch hier freilich gelten die
zuvor schon beobachteten Restriktionen. So finden sich nur wenige Langzeit-
untersuchungen wie etwa die von Garlin (2000). Die theoriebedingte Einengung
von Fragestellungen kennzeichnet gerade fiir den frihen Zweitspracherwerb
bzw. fir den bilingualen Erstspracherwerb Forschungen, die freilich durch diese
Einschrinkungen auch eine grof3e Prizisierung und Zuspitzung ihrer Fragestel-
lung erreichen (vgl. z.B. Meisel 1990, 1994).

Die Forschungen haben eine Reihe von zweisprachig kontrastiven Analyse-
projekten aufzuweisen, die sich stirker auf verschiedene Aspekte der verbalen
Interaktion beziehen (so Meng 2001, Hoffmann 1989, Rehbein 1987, 0.].). Ge-
rade der Hamburger Sonderforschungsbereich Mehrsprachigkeit behandelt ge-
gentiber dem klassischen Sprachenpaar Englisch — Deutsch typische deutsche
Migrantensprachen, insbesondere Tiirkisch, Italienisch oder Griechisch. Uber-
sichtsartikel (Rehbein/GrieBhaber 1996, Tracy/Gawlitzek-Maiwald 2000, Klein
2000) informieren iber den Stand der Forschung. Das neue Handbuch zur Di-
daktik der deutschen Sprache (Bredel et al. 2003) sicht in seinen einzelnen Ka-
piteln durchweg eigene Abschnitte zur Mehrsprachigkeit vor und dokumentiert
darin das wachsende Bewulitsein der Sprachdidaktik fiir diesen Sektor. Die



30 Eblich

komplexen psychologischen Zusammenhinge sind freilich erst in Ansitzen be-
handelt.

Transfervorginge zwischen den Sprachen, ungleiche Verhiltnisse der Spra-
chen zueinander und Prozesse der Aneighung von Zweisprachigkeit (Reich in
diesem Band, § 3) ergeben ein komplexes Gesamtbild. Die verschiedenen Spra-
chen zwei- oder mehrsprachiger Individuen stehen tber einen ,allgemeinen
Sprachfaktor®, der theoretisch als vor-einzelsprachliches Verstehen, Behalten
und Generieren von AuBerungen zu modellieren ist, in Verbindung miteinan-
der.

Auch die Aneignungsprozesse sind untereinander in einer Weise verbunden,
die didaktisch relevant sein kann. Dabei ist mit Variationen im Verhaltnis von
Erst- und Zweitsprache zu rechnen, die je unterschiedliche Férderentscheidun-
gen nahelegen. Fir die Kontexte schulischen Lernens ist der Ubergang von
kindlicher Konversationsfihigkeit zum bewuften produktiven und rezeptiven
Umgang mit Schrifttexten einer der wichtigsten ProzeBschritte iberhaupt, mog-
licherweise der wichtigste. Eine individuell angemessene pidagogische Gestal-
tung dieses Ubergangs fiir zweisprachige Schiilerinnen und Schiiler erfordert
eine besonders sorgfiltige sprachdiagnostische Vorbereitung.

Fir die zwei- und mehrsprachige Sprachaneignung und -entwicklung ist ins-
gesamt trotz deutlicher Fortschritte der Forschung weiterhin von einem erheb-
lichen analytischen Desiderat auszugehen. Dies macht der Beitrag von Krumm
(in diesem Band) am Beispiel Osterreichs besonders deutlich. Auch hier fehlen
vor allen Dingen Langzeitstudien. Eine der wenigen Ausnahmen ist die Unter-
suchung von Peltzer-Karpf et al. (2001).

Untersuchungen, die vorliegen, zeigen in paralleler Weise, dal die Beach-
tung und Férderung beider Sprachen, der Herkunftssprache und der Zielspra-
che Deutsch, deutlich bessere Ergebnisse fiir die Sprachaneignung der Kinder
zeitigt als eine ungleichgewichtige Férderung nur der Zielsprache.

Dies witft (vgl. die Beitrige von Reich, Krumm und Garme in diesem Band)
selbstverstindlich erhebliche institutionelle und allgemeine sprach- und gesell-
schaftspolitische Probleme auf.

Die bisher entwickelten erziehungswissenschaftlichen und bildungspoliti-
schen Argumentationen sind in sich widerspriichlich. Von einer einhelligen
Orientierung kann also bis in die Gegenwart nicht gesprochen werden. Gleich-
heitspostulate stehen gegen das Postulat, den sprachlichen Besonderheiten der
Gruppe Gerechtigkeit widerfahren zu lassen. Die Gleichheitspostulate selber
sind ambivalent, sie haben eine monolingual-nationale und eine multilingual-
europdische Interpretation, und zwischen diesen beiden Interpretationen kann
nicht im Sinne eines Entweder-Oder entschieden werden.

Festzuhalten ist, daf} eine Anwendung des Gleichheitsgebots im Sinne um-
standsloser Gleichbehandlung deutscher Sprachkenntnisse mit hoher Wahr-
scheinlichkeit zu einer Verschlechterung der Bildungssituation der zweisprachi-
gen Kinder und Jugendlichen fithren wiirde. Gefordert ist eine Umstellung der
Sprachenbeurteilung und des Sprachengebrauchs im Regelbetrieb der Schule im
Sinne einer Inklusion der Sprachenvielfalt. Hier liegt dann zugleich die mégliche
Anschlussstelle fiir eine kiinftige Finbeziehung der Migrantensprachen in ein
tbergreifendes Sprachbildungsmodell europiischen Zuschnitts (Reich, in die-
sem Band, § 5).
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Eine erfolgreiche Sprachaneignungs-Bildungspolitik erfordert zudem unver-
kennbar entsprechende Mittel. Damit sind bildungsinstitutionelle Konsequen-
zen benannt, die gesellschaftlich gerade in Zeiten knappen Geldes sichetlich
nicht gern gehort werden, ohne deren Umsetzung ein erfolgreiches individual-
bezogenes Forderungshandeln jedoch nicht in Aussicht steht.

3 Daten

31 Theorieabhingigkeit der Datengewinnung

Gerade hinsichtlich der Phonologie (A) ist die Theorieabhingigkeit in der Er-
fassung bereits der Daten besonders offensichtlich. Hieran 1aB3t sich ein allge-
meines Kennzeichen vieler Arbeiten der letzten 25 Jahre beobachten: Leicht
werden die kindlichen Aneignungsdaten lediglich als Prifsteine fiir bestimmte
Theorickonstrukte relevant. Entsprechend ist ihre Aufnahme und wissenschaft-
liche Wahrnehmung durch die Filter dieser theoretischen Fragestellungen be-
stimmt. Diese Abhingigkeit der Wahrnehmung gehort zu den herausragenden
Kennzeichen der neueren Theoriediskussion. Sie macht sich auch bei der Ent-
wicklung von Tests in bezug auf die Sprachaneignung sehr stark bemerkbar.
Dies erschwert nicht nur die Einschitzung der Leistungsfihigkeit von Tests. Es
erschwert zugleich und vor allem das Verstindnis der kindlichen Sprachaneig-
nung. Andererseits bringt die Konzentration auf solche Theoriekonstrukte und
-fragestellungen hiufig interessante experimentelle Designs hervor. Die durch
sie gewonnenen Daten lassen sich in einer kritischen Relektiire oft auch jenseits
der urspriinglichen Entwurfssituationen und Theoriebildung nutzen.

3.2  Daten zur kindlichen Sprachaneignung

Die Erforschung der kindlichen Sprachaneignung stellt sich je unterschiedlich
dar, ob sie z.B. im Licht von theoretischen Vorannahmen gesehen wird, die
Sprache als isoliertes grammatisches System betrachten, oder im Licht von
Grundannahmen, denen zufolge Sprache ein multiples kommunikatives Medi-
um darstellt. Viele Prozesse der kindlichen Sprachaneignung sind lediglich
durch Ruckschlisse aus Daten einerseits, den Hypothesen und Modellen ande-
rerseits zu erschliefen, fiir die diese Daten gewonnen wurden. Die Datenge-
winnung wirkt sich ihrerseits auf die Kenntnisse iiber die kindliche Sprachan-
eignung massiv aus. Die ca. einhundertjahrige Geschichte der Spracherwerbs-
forschung hat eine Reihe von Aufzeichnungsverfahren gesehen, mittels derer
die kindliche Sprachentwicklung erfal3t werden sollte. Diese reichen von einfa-
chen Notaten bis zu komplexen audio- und audiovisuellen Aufzeichnungen. An
keiner Stelle ist ein kindlicher Spracherwerbsproze3 bisher kontinuierlich und
umfassend aufgezeichnet worden. Die Masse des dabei entstehenden Materials
wire auch kaum methodologisch zu bindigen. Gleichwohl steht auler Frage,
daB3 die kindliche Sprachaneignung ein Langzeitprozel3 ist. Diese Langzeitlich-
keit des Aneignungsprozesses von Sprache erfordert sehr aufwendige Aufnah-
me- und Verarbeitungsverfahren. Fiir viele Jahrzehnte konnte dafiir nicht auf
angemessene Methodologien zurtickgegriffen werden. Diese wurden vielmehr
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nicht zuletzt im Zusammenhang mit der Spracherwerbsforschung tberhaupt
erst ausgebildet.

4 Forschung

4.1 Forschungsékonomische und -praktische Rahmen-
bedingungen

Ein weiterer Aspekt behinderte und behindert bis heute die systematische und
umfassende Beachtung, Beobachtung, Aufzeichnung und Analyse von Sprach-
aneignung: Die iiblichen Férderungsstrukturen wissenschaftlicher Analysepro-
jekte sehen solche Langzeitanalysen nicht vor. Langzeituntersuchungen miissen
den Foérderstrukturen geradezu listig abgezwungen werden. Einzelne Ausnah-
men wie etwa das nunmehr Jahre dauernde Hawaii-Projekt von Oksaar sind je-
ne Glicksfille, vor denen die herrschende Forderpraxis in ihrer Struktur nur
umso deutlicher zu Tage tritt.

Zugleich bedeutet eine Langzeitaufnahme natiirlich auch einen enormen
Eingriff in das Leben des so analysierten Kindes und seiner Bezugspersonen.
So erstaunt es nicht, dass —von den ersten Arbeiten von Stern und Stern be-
ginnend —in einer Art halbem Selbstversuch (der Eltern) es vor allem Kinder
von Wissenschaftlern (Psychologen und Linguisten) waren und sind, von denen
die Sprachdaten stammen. Selbst die Erhebung von Tageskorpora ( vgl. fiir das
Deutsche Wagner 1974/75 und weitere Daten des Dortmunder Korpus) stellt
einen starken Eingriff in die alltdglichen Abliufe, aber auch in die Intimitit der
familialen Kommunikation dar. Die Problematik des ,,Beobachterparadoxes®
stellt sich hier in einer weiteren Variante.

4.2  Forschungsdichte

Die starke Konzentration von Fordermitteln auf GLBG-basierte, insbesondere
auf nativistische und nativismusnahe Theoriekonzepte hat zu einer Kumulie-
rung von differenzierten Erkenntnissen tUber diejenigen Sprachaneignungspro-
zesse gefithrt, die mit den theoretischen Vorannahmen kompatibel sind. Ande-
re Etappen kindlicher Sprachaneignung sind mit wesentlich geringerer Intensi-
tat und Dichte beforscht und in wissenschaftliche Einsichten tiberfiihrt wor-
den.

Allgemein 146t sich der Stand der Forschung zur kindlichen Sprachaneig-
nung als Tendenz folgender Art charakterisieren: Je stitker spitere Phasen be-
forscht und je mehr auf pragmatische Fahigkeiten ausgerichtet die Forschungs-
gegenstinde sind, um so seltener haben sie Bearbeitung erfahren. Diese unter-
schiedliche Beforschungsdichte macht ein ausgewogenes Bild von Sprachent-
wicklung und eine umfassende Darstellung der kindlichen Aneignungsprozesse
noch immer problematisch.

Dabeti stellt die Komplexitit pragmatisch relevanter Daten eine zusitzliche
Erschwernis dar. Uberhaupt verlangt die wachsende — und zum Teil exponen-
tial wachsende — potentielle Datenmenge komplexere Bearbeitungsverfahren.
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Thnen gegentber weicht die Forschung gern —und nicht zuletzt unter Verweis
auf den Machbarkeitsrahmen ihrer Untersuchungen —aus. Wenn z.B. fiir den
Erwerb des Lexikons ab dem 16.-18. Monat eine geradezu explosionsartige
Vermehrung der Menge der Worter festgestellt wird, tber die ein Kind produk-
tiv verfigt (vgl. z.B. Grimm 2003, S. 44), so stellt dies an die analytischen De-
signs nicht nur quantitativ verinderte Anforderungen, sondern fir eine ange-
messene Modellierung der entsprechenden Prozesse und ihrer Interdependen-
zen sind qualitativ differenziertere Modelle erfordetlich, die den Umgang mit
den Datenmengen ermdglichen und zu aussagekriftigen Konzepten fithren.
Hinsichtlich det pragmatischen Entwicklungen wird dieses Problem noch stirker
virulent. Die vielfaltigen pragmatischen Strukturen haben fiir die voll ausgebil-
dete Sprachbeherrschung ihrerseits bisher nur mosaiksteinartige Einzel- und
Ausschnittsbearbeitungen erfahren. Fine umfassende handlungsanalytische Re-
konstruktion frihkindlichen sprachlichen Handelns ist schon mit Blick auf die-
se Forschungssituation bisher an keiner Stelle geleistet. Viele Forschungen fu-
gen im Sinn einer additiven Pragmatik kompensatorisch zu den GLBG-
basierten Auffassungen sprachliche Bereiche hinzu. So sind die englischspra-
chigen Forschungsentwicklungen (vgl. den umfassenden Uberblick in Hick-
mann 2000) durchgehend von solchen theoretischen Schwerpunkten bestimmt,
die in einzelnen pragmatischen Ansitzen eine gewisse Prominenz erreicht ha-
ben wie ,,Modalitit”, ,,Argumentation® oder ,,Kohirenz®. Nur wenige Arbeiten
unternehmen eine detaillierte Analyse der sprachlichen Handlungsbefihigung
und thre Umsetzung, z.B. Martens (1979) oder Reski (1982). Pragmatische Lang-
zeituntersuchungen wie Gatlin (2000) sind bisher noch ausgesprochen selten.

4.3  Forschungsgeographie

Die gegenwirtige Verteilung von Forschungsressourcen und die Kompetenz
zur Paradigmenkonstituierung bringt eine geradezu naturwiichsige Konzentra-
tion der Forschungsbemiihungen auf die Vereinigten Staaten von Amerika und,
weniger intensiv, andere Teile des indigenen englischsprachigen Forschungsbe-
reichs mit sich. Erkenntnisse fiir andere Sprachen und fiir andere Regionen
sind weithin von diesen Paradigmensetzungen bestimmt. Auch dort, wo, wie
etwa in den groBflichigen Untersuchungen Slobins, andere Sprachriume einbe-
zogen werden, geschieht dies aus einer US-orientierten Perspektivierung heraus.

Der zum Teil erhebliche Forschungsmitteleinsatz Deutschlands andert an
dieser Perspektivierung nichts, verstirkt sie vielmehr weithin direkt wie indirekt.
Entsprechend sind Erkenntnisse fiir die Aneighung des Englischen am weitesten
entwickelt und werden hiufig als paradigmatisch angesetzt. Forschungen zum
Deutschen sind demgegentiber, soweit sie sich in den hegemonialen Fragestel-
lungen und Theoriemodellen lokalisieren, meistens eher peripher bzw. replizie-
ren oder begleiten die us-amerikanische Forschung. Dies birgt ein hohes Risiko
von Analogie-Ubertragungen nicht nur hinsichtlich der Fragestellungen, son-
dern auch hinsichtlich prasumptiver Resultate. Forschungen zum Deutschen
fallen bisher auch zahlenmiBig cher gering aus.

Gleiches gilt fiir die Entwicklung von Testverfahren zur Sprachstandserhe-
bung wie insgesamt zur Leistungsmessung. So ergibt sich ein doppelter Sprach-



34 Eblich

bias zugunsten des Englischen: einerseits hinsichtlich des Untersuchungsge-
genstandes, insbesondere des Aneignungsobjektes, der Zielsprache; andererseits
hinsichtlich der us-amerikanischen (z.B. Phonologie, Syntax, Morphologie) bzw.
der britischen (z.B. systemisch-funktionalistische Funktionsbestimmungen) For-
schungs- und Theorietraditionen.

4.4  Forschungen zur Aneignung des Deutschen als
Erstsprache'

Die folgenden drei Abschnitte behandeln Untersuchungen zur Aneignung des
Deutschen als Erstsprache in den Phasen vor allem 0-3, 3-6 und ab 6 Jahren.
Allgemeinere Arbeiten werden z.T. mit einbezogen.

Sprachaneignung ist ein komplexer Prozel3, dessen elementare kognitive
Grundlagen bereits im Sduglingsalter ausgebildet werden, der also im wesentli-
chen mit der Geburt beginnt (vgl. oben § 2.3). Schwieriger ist es, genau zu
bestimmen, wie lange dieser Prozel3 andauert. Sprachliche Qualifikationen, die
fir das sprachliche Handeln in einer Gesellschaft relevant sind, werden in ent-
wickelten Gesellschaften zumindest wihrend der gesamten Schulzeit vermittelt
und angeeignet. Fiir die folgende Darstellung werden Prozesse berticksichtigt,
die bis ins 11. Lebensjahr reichen (Klann-Delius 1999; Oksaar 2003).

Diese ungefihr 12 Jahre, die als fur die Sprachaneignung relevant gelten,
sind in der Forschung verschiedentlich in Phasen unterteilt worden. So unter-
scheidet Grimm (2003) in bezug auf die ersten Lebensjahre kleine Zeitabschnit-
te von 2 bis 4 Monaten, mit denen die unterschiedlichen Aneignungsstadien
genauestens erfallt werden sollen. Als grobere Einteilungen, die jeweils mehrere
Jahre umfassen, bieten sich die Phasen von 0-3, von 3-6 und von 6-12 Jahren an.

In den ersten drei Lebensjahren entwickelt das Kind die basalen kognitiven
Fahigkeiten, die die Sprachaneignung voraussetzt, und erwirbt die ersten
sprachlichen Strukturen. Die nichsten drei Jahre sind demgegentber im allge-
meinen durch eine verinderte soziale Umgebung des Kindes gekennzeichnet.
In dieser Phase kommt das Kind in Kindergarten und Vorschule mit fremden
Kindern und Erwachsenen in Kontakt, mit denen es interagieren mul3, ohne
sich dabei auf die Vermittlung der Eltern stiitzen zu kénnen. Das Kind muf3 in
dieser Phase somit u.a. seine Bediirfnisse expliziter verbalisieren und grundle-
gende institutionell relevante Handlungsformen realisieren, also etwa auf An-
welsungen angemessen reagieren konnen. Trotz dieser ersten intensiveren Er-
fahrungen in nicht-familialen Institutionen sind diese drei Jahre noch gewis-
sermallen als ,,Schonfrist” fiir das Kind zu betrachten, was die Anforderungen
an sein sprachliches Handeln angeht. Sprachliche Defizite, die in dieser Zeit
festgestellt werden, kénnen vielfach noch ohne schwerwiegende Folgen fir das
Kind bearbeitet werden. Das dndert sich im Alter von sechs mit dem Eintritt in
die Schule. Das Kind mul} jetzt sprachlich dazu in der Lage sein, dem Unter-
richt zu folgen. Vor allem muf es die erheblichen neuen Anforderungen, die
mit dem Erwerb der Schrift verbunden sind, meistern. Sprachbezogene Defizite
wirken sich oft direkt auf die weitere Schullaufbahn aus. In dieser dritten Phase

! mit Anna Komor und Guido Schnieders; vgl. Anhang 1 und 2.
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ab sechs, in unseren Kulturkreisen durch die Aneignung der Schrift gekenn-
zeichnet, setzt beim Kind eine qualitativ neue und bedeutende Phase im Um-
gang mit Sprache ein. Die folgende Darstellung geht von dieser groben Dreitei-
lung der Sprachaneighungsprozesse und der diesbeziiglichen Forschung aus.

4.4.1 Sprachaneignung in den ersten drei Lebensjahren

Die Erforschung der Erstsprachaneignung setzt bereits bei den frithesten Le-
bensphasen an (vgl. oben § 2). Vor allem aus der Perspektive eines kognitivisti-
schen Ansatzes sind die hier erworbenen elementaren kognitiven und sensumo-
torischen Fihigkeiten als Grundlagen der Sprachaneignung interessant. So wet-
den schon beim Foétus z.B. die Herzschlagrate und die vorgeburtlichen auditi-
ven Fihigkeiten gemessen. Nach der Geburt werden u.a. die Saugrate, Reaktio-
nen auf Reize durch Kopfbewegungen, die Fixationszeit und Reaktionen auf
akustische Reize untersucht. Vielfach untersucht ist schlieBlich auch die Ent-
wicklung der Wahrnehmung von Objekten, Handlungen und Ereignissen in den
ersten sechs Lebensmonaten (vgl. Hennon/Hirsh-Pasek/Golinkoff 2000).

Wichtige Grundlagen der Sprachaneignung bilden aus kognitivistischer Sicht
die frihesten Interaktionen des Sduglings durch vorsprachliche Lautiulerungen
wie z.B. Lallen und durch Augenkontakt. Untersuchungen dazu stammen vor
allem aus der Psychologie. Papousek (1994) analysiert auf der Basis experimen-
tell erhobener Daten insbesondere den vom Siugling ausgehenden Blickkontakt
mit den Eltern. Nach Keller (2000) haben diese ersten kindlichen Interaktionen
einen starken Einflu} auf die einsetzende Sprachaneignung. Demzufolge kon-
nen Kinder anhand ihrer ,,verbalen und nonverbalen Riickmeldungen |[...] be-
reits im Alter von drei Monaten als beziehungssicher identifiziert” werden. Da-
von ausgehend, ist es Keller zufolge moglich zu bestimmen, ob die Kinder in
der Lage sein werden, ,,Spracherwerb aktiv [zu] betreiben und somit eine akze-
lerierte Entwicklungsgeschwindigkeit ... zu erreichen oder nicht: ,,Kinder mit
dysfunktionalen Interaktionserfahrungen [bleiben] linger in ihrer Beziehungs-
arbeit verhaftet, was zu einer cher retardierten Entwicklungsgeschwindigkeit
fithren sollte” (Keller 2000, S. 395).

Die wichtige Rolle der Prosodie bei der Ausbildung der Sprachwahrneh-
mung in den ersten Lebensmonaten illustrieren Untersuchungen wie die von
Juscyk (1991). Juscyk zeigt, dall Sduglinge die prosodischen Konturen der Erst-
sprache gegentiber zufillig segmentiertem Sprachmaterial bevorzugen. Auf-
grund dieser tragenden Rolle wird die Prosodie beim sogenannten ,,Baby-Talk®,
der von Erwachsenen bei der Interaktion mit Sduglingen eingesetzt wird, be-
sonders hervorgehoben. Der Baby-Talk zeichnet sich zudem durch eine ver-
langsamte Aussprache der Endsilben und ein Senken der Stimme aus; die Pau-
sen sind von besonderer Bedeutung (Keller 2000).

Gut untersucht sind auch die ersten Lautproduktionen des Kindes in der
sog. Lallphase ab dem dritten Lebensmonat (vgl. u.a. Blake/De Boysson-
Bardies 1992, Grimm/Wilde 1998, Kuhl et al. 1992).

Einen deutlichen Schwerpunkt der Forschung zur Aneignung erstsprachli-
cher Qualifikationen in bezug auf das Deutsche bilden die ersten sprachlichen
AuBerungen des Kindes in den ersten drei Lebensjahren. Dabei liegt der Fokus
der diesbeziiglichen Untersuchungen auf der Aneignung der phonischen und der
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morphologisch-syntaktischen Qualifikationen. Es dominieren hier nativistisch
geprigte Ansitze. So beschreiben — als zwei Beispiele fiir viele Arbeiten zu die-
sem Bereich — Penner (2000) und Penner/Weissenborn/Friederici (2002) aus
nativistischer Perspektive Aspekte der Aneighung segmentaler und supraseg-
mentaler phonischer Qualifikationen bei Kindern im Alter von 0;11 bis 2;1 Jah-
ren bzw. bis 3 Jahren.

Ebenso intensiv untersucht ist die Aneighung morphologisch-syntaktischer
Fihigkeiten im Deutschen. Penner (2002) analysiert Wortprosodie, Syntax (mit
Fokus auf der Wortstellung) und Verbbedeutung in AuBerungen von Kindern
im Alter bis 1;6 Jahren; Penner (1994, 1995) beschreibt Aspekte der Syntaxan-
eighung bei Zwei- bis Dreijihrigen. Weissenborn (2000) untersucht Aspekte der
Aneignung von Syntax und Flexionsmorphologie bei 0-3-Jihrigen. Wichtige
Ergebnisse erbringen Langzeitstudien zu diesem Gegenstandsbereich wie die
von Tracy (1991), die die Aneignung von Syntax und Flexion bei vier Kindern
im Alter von 1;7 bis 2;8 Jahren iber einen Zeitraum von 18 Monaten untet-
sucht. Als empirische Basis dienen Tracy Tonbandaufnahmen, die auf der Basis
von teilnehmender Beobachtung in ungesteuerten Spielsituationen gemacht
wurden. Auf dieselbe empirische Grundlage stiitzen sich auch die Analysen von
Tracy/Penner/Weissenborn (2000) zur Aneignung der Negation #zcht und der
Partikel anch und die Analysen von Tracy (2000) zur Aneignung von Verbstel-
lung, Syntax und wiederum von auch, das auch den Gegenstand von Tra-
cy/Penner/Wymann (1999) bildet. Eine weitere wichtige Longitudinalstudie
zur Syntaxaneignung im Deutschen hat Clahsen (1982) vorgelegt, der drei Kin-
detr im Alter von 1;1-4;5 Jahren tUber zwei bzw. drei Jahre vor allem im Hinblick
auf die Aneignhung von Nominal- und Verbalphrasen, Wortstellung, Komple-
menten und Auslassungen bei Einwort-, Zweiwort- und einfachen Mehrwortsit-
zen untersucht. Insgesamt wird bei der Mehrheit dieser Analysen zur Syntaxan-
eighung als vergleichender Mallstab der schriftliche Satz herangezogen. Die
miundlichen AuBerungen der Kinder werden somit an Strukturen der Schrift-
sprache gemessen.

Neben diesen Arbeiten zur ,,normalen® Syntaxaneignung setzen in der Alters-
spanne bis drei auch bereits die ersten Untersuchungen zur Aneignung von Syn-
tax und Morphologie bei sprachentwicklungsgestorten Kindern an (vgl. z.B.
Clahsen 1988, Grimm 2003, Penner 1995).

Intensiv untersucht ist ebenfalls die Aneighung des Wortschatzes in den
ersten Jahren (vgl. tberblickshaft Penner/Weissenborn/Friederici 2002 und Frie-
detici/Hahne 2000).

Forschungen, die von einem interaktionistischen Paradigma ausgehen und
sich auf die Aneignung von sprachlichen Strukturen als Handlungsstrukturen
beziehen, gibt es in bezug auf den Altersbereich bis drei Jahren nur selten. Zwar
analysiert Jochens (1979) das Handlungsmuster Frage — Antwort in dieser fri-
hen Phase; fokussiert werden dabei aber vor allem die Strategien der Mutter.
Auch Martens (1979) konzentriert sich bei ihrer Analyse verbaler und nonver-
baler Formen von ,,Unterstiitzung herstellen® bei Kindern im Alter von 1;9 bis
4;5 Jahren auf die Aktionen der Mutter. Weitere Forschungen, z.B. zum turn-
taking, finden sich bisher in Studien zur Aneignung des Englischen als Erst-
sprache (vgl. u.a. Keenan 1979).
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Insgesamt lassen sich hinsichtlich der Forschungen zur Aneignung sprachli-
cher Qualifikationen in bezug auf das Deutsche in der Altersphase bis drei Jah-
ren folgende Schwerpunkte feststellen: Die Aneignung kognitiver und prosodi-
scher Fihigkeiten des Sduglings in den ersten Lebensmonaten wird vor allem in
der Psychologie intensiv erforscht. Ahnliches gilt fiir die Aneignung der ersten
lexikalischen Qualifikationen. Das Hauptaugenmerk der Forschung in bezug auf
diese Phase richtet sich jedoch auf die Aneignhung von phonologischen und
morphologisch-syntaktischen Qualifikationen. Demgemal ist die Dichte der
Forschungsergebnisse im Bereich der Einwort-, Zweiwort- und Drei- bis Vier-
wortiuBerungen sehr hoch. Die empirische Basis dieser Analysen bilden z.T.
Langzeitstudien mit drei bis vier Kindern. Dabei werden die miindlichen Auf3e-
rungen der Kleinkinder in der Regel ausgehend von den Normen, die in bezug
auf die Schriftsprache entwickelt wurden, gemessen. Die Erkenntnisse der For-
schungen zur gesprochenen Sprache, die sich in den verschiedenen Bereichen
der linguistischen Pragmatik etabliert haben, werden hier also nicht berticksich-
tigt. Unterschiedlich sind schlieflich die Auffassungen dariiber, mit welchen in-
dividuellen Aneignungsdifferenzen zu rechnen ist. Wahrend z.B. Grimm (2003)
die Sprachaneignung als cher linearen Prozell mit eng gehaltenen Zeitfenstern
von zwei bis vier Monaten ansicht, geht u.a. Tracy von u-férmigen Aneig-
nungsprozessen aus und unterscheidet ,gute Fehler’, die von der Aneignung von
Regelwissen zeugen, von ,schlechten Fehlern’ (vgl. dazu Bredel in diesem Band).

Forschungsdesiderate sind fir die Altersspanne bis zu drei Jahren vor allem
in bezug auf die Aneignung von Handlungskonzepten und -formen zu konstatie-
ren. Ebenso fehlen Forschungen zu Ansitzen friher kindlicher Reflexion tber
Sprache und damit zu den Grundlagen der Selbstorganisation der Aneignungs-
prozesse.

4.4.2 Sprachaneignung von 3-6 Jahren

In der Altersphase von 3 bis 6 Jahren verschiebt sich der Fokus in der For-
schung zur Erstsprachaneignung. So finden sich weniger kognitionstheoretische
Arbeiten, dafiir nehmen interaktionsorientierte Forschungen zu. Analysen zur
Syntaxaneighung sind in diesem Altersbereich zwar vorhanden, konzentrieren
sich meist aber auf Sprachaneignungsstérungen. So findet sich u.a. bei Grimm
(1973) eine Querschnittsstudie zur ,,normalen® sprachlichen Aneignung von
Syntax, Passiv, Tempus, Modus und Negation. Hierzu wurden insgesamt 115
Kinder im Alter von 2;7 bis 5;12 Jahte wochentlich zu Hause und im Kinder-
garten aufgesucht. Die Sprachproduktion der Kinder wurde durch Fragen elizi-
tiert und auf Tonband aufgenommen. Daten zur Sprachrezeption wurden mit
Hilfe eines ,Sprachreproduktionsexperiments’ erhoben. Den Analysen liegen
auch hier zum Grofiteil schriftsprachliche Normen zugrunde. So gilt etwa die
Auslassung als ,Satzform-Variation’. Im Fokus der Untersuchung steht die An-
eignung der Syntax. Neben den Analysen zu Verinderungen von Tempus und
Modus, von verschiedenen Formen der Negation und der Passivstrukturen
werden vor allem auftretende Nebensatzformen wie Erginzungssitze, Angabe-
sitze, Temporalsitze, Konditionalsitze, Kausalsitze, Finalsitze und Attribut-
sitze betrachtet. Das der Studie angeschlossene Experiment zur Sprachrepro-
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duktion soll durch das Nachsprechen vorgelesener, maximal neun Worter lan-
ger Sitze die Fahigkeit zur strukturellen Rezeption und Reproduktion der Kin-
der messen.

In der Altersphase von 3 bis 6 nehmen vor allem in der Psychologie die
Forschungen zu Sprachaneignungsstérungen stark zu. So betrachtet u.a. Grimm
in thren neueren Arbeiten (Grimm 2000, 2003) Entwicklungsdysphasien bei
Kindern im Alter von 4 bis 6 Jahren und 3;11 bis 8;11 Jahren in bezug auf Syn-
tax und Morphologie. Auch Hasselhorn/Werner (2000) beschiftigen sich mit
Stérungen bei der Sprachaneignung. Sie betrachten an 3- bis 6-Jdhrigen das
phonologische Arbeitsgedichtnis. So wird beispielsweise experimentell bei Kin-
dern gemessen, wie lange sie sich einen Satz merken kénnen, wihrend sie einen
irrelevanten Klang wie ,,bla-bla-bla“ aussprechen mussen. Hasselhorn/Werner
gehen davon aus, ,,dal3 insbesondere das phonologische Arbeitsgedichtnis fiir
zentrale Qualitdtsmerkmale des Spracherwerbs mitverantwortlich ist, [sic] und
daf interindividuelle Differenzen im Wortschatz, in der Sprachproduktion und
im Sprachverstehen bei Kindern in nicht unerheblichem Maf3e durch die Funk-
tionstiichtigkeit des sprachlichen Hilfssystems des Arbeitsgedichtnisses erklir-
bar sind.“ Ein Defekt im phonetischen Speicher des Arbeitsgedichtnisses wird
als ein ,,Verursachungsfaktor der morpho-syntaktischen Sprachprobleme dys-
grammatischer Kinder* angenommen (Hasselhorn/Werner 2000). Auch Speidel
(1993) geht davon aus, dal durch die Probleme im phonologischen Arbeits-
speicher eine Entwicklungsverzogerung beim Aufbau eines phonologischen
Korpus linguistischer Muster eintritt, was sich auch ,,auf den Erwerb syntakti-
scher und grammatikalischer Konventionen der Sprache auswitkt (Hasselhotn/
Werner 2000, S. 370). Die notwendigen Daten werden durch das Nachsprechen
lingerer und kurzerer Kunstworter durch die Kinder erfaBt. Hasselhorn/Wet-
ner stiitzen sich bei thren Uberlegungen u.a. auf Studien von Adams und Gather-
cole (1996). Bei der Uberpriifung des phonologischen Arbeitsspeichers von
Kindern werden Sprachproduktion und Sprachrezeption experimentell anhand
von Kunstwoértern untersucht.

Wihrend die psychologisch basierten Forschungen zur Erstsprachaneighung
im Altersbereich von 3 bis 6 Jahren weiterhin sehr syntax- und grammatik-
orientiert bleiben, fokussieren handlungsorientierte Ansitze weitere Bereiche
der kindlichen Sprachaneignung. Fah1gke1ten die zunichst vor allem auBer-
sprachhch eine Rolle spielten, gewinnen mit zunehmendem Alter der Kinder
auch in ihrer verbalisierten Form an Bedeutung. Kraft (1991) analysiert die An-
eignung kommunikativer Organisation praktischer Kooperation auf der Basis
von zwolf Protokollen drejjahriger Kinder und von sechs umfangreichen Pro-
tokollen sechsjahriger Kindergartenkinder. Nitsche (1991) betrachtet die Ver-
stindnissicherung in Instruktionsdialogen auf der Basis eines Experiments mit
90 alteren Vorschulkindern (genauere Angaben zum Alter der Kinder macht
Nitsche nicht).

Weiterhin werden bei interaktionistisch fundierten Forschungen gréBere
sprachliche Einheiten in ihren direkten Handlungszusammenhingen betrachtet.
So werden typische Handlungsmuster fir diese Altersphase wie ,Aufforde-
rung — Durchfihrung’ (siche Reski 1982), ,Aufforderung — Widersprechen’
(sieche Kraft/Vollhardt 1995), ,Kooperationsangebot — Kooperationsersuch’
(Kraft 1995) und Streitinteraktionen (Klein 1983) bei Kindern zwischen ca. 3
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und 6 Jahren analysiert. Auch kleinere Einheiten finden Beachtung. So betrach-
tet zum Beispiel Popov (1995) anhand einer Querschnittsstudie die Illokution
,;meinen’ bei 4-Jdhrigen. Redder (1987) analysiert bei 2;1- bis ca. 7-Jdhrigen die
Aneignung von Modalverben in den Handlungsmustern ,Aufforderung’,
JRechtfertigung’, ,Handlungsanleitung’, ,Ankiindigung’ und ,Bitte’. Dabei be-
achtet sie in threm Artikel die lexikalische Aneignung von Modalverben nicht
isoliert durch ein Abzahlen der verwendeten Worter, sondern sie betrachtet die
Aneignung der Modalverben in ithren Handlungszusammenhingen.

Ein weiterer Aspekt der kindlichen Sprache in dieser Altersphase ist der
Aufbau fiktionaler Welten. Das Erzahlen gewinnt an Bedeutung. Auch dazu
finden sich vor allem handlungsorientierte Forschungen. Auwirter (1983) un-
tersucht bei Kindern im Alter von 3 bis 10 Jahten in einer Querschnittsstudie
die eingesetzten kommunikativen Mittel beim Aufbau fiktionaler Realitit. Hier-
zu wird die kommunikative Ebene ,Spiel’” in Form eines Handpuppenspiels her-
angezogen. Nach Auwirter miissen die Kinder ,,dazu manche AuBerungen als
,spielerische’, nicht in der normalen Realitit geltende kennzeichnen, und sie
missen fiir diese spielerischen AuBerungen geeignete Kontexte bereitstellen®.
Solche Kontexte bestehen ,,nicht allein aus den objektivistischen situationalen
Merkmalen (...), etwa wer wo mit welchen Puppen spielt, sondern sehr weitge-
hend aus den interpretativen Prozessen der Interaktionsteilnehmer. Diese in-
terpretativen Prozesse wiederum werden beeinfluit vom Vorhandensein und
der Unterstellung genereller Hintergrundsannahmen, also faktischer und not-
mativer Wissensbestinde, spezifischer Denk- und Attributionsprozesse® (Au-
wirter 1983, S. 75). Die sprachlichen und metasprachlichen Fihigkeiten der
Kinder erfahren also durch die Fahigkeit des Erzihlens eine neue Qualitit.
Meng (1991) analysiert anhand einer Langzeitstudie die Erzihl- und Zuhor-
kompetenz bei Kindergartenkindern im Alter von 3 und 6 Jahren. Orientie-
rungshilfen fir den Zuhorer, Darstellung der Ereignisfolge und die Kennzeich-
nung der eigenen Sicht sowie der Realitit spielen bei der Aneignung von Er-
zihlkompetenzen eine tragende Rolle. Auch die Aufgaben des Zuhorers wer-
den von Meng thematisiert.

Restimierend 1Bt sich feststellen, dafl die Forschung zur Erstsprachaneig-
nung bei Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren eine leichte Fokusverschiebung
aufweist. So beschiftigen sich kognitive Forschungen zur Phonologie und zu
sensumotorischen Fihigkeiten haufig mit sprachentwicklungsverzégerten Kin-
dern. Auch bei den Forschungen zur Syntaxaneignung finden sich diese Ten-
denzen. Der ,normale’ Aneignungsprozell syntaktisch komplexerer Formen
wird kaum mehr betrachtet. Grund dafiir kénnte die zunehmende Komplexitit
und Linge der kindlichen AuBerungen sein. Gerade durch Forschungen, die
nur enge Zeitfenster zur Aneignung bestimmter sprachlicher Fahigkeiten zulas-
sen (vgl. Grimm), wird eine Abweichung im Aneignungsprozel3 schnell zur
,wStorung®. Eine Pathologisierung der Erstsprachaneignung zeichnet sich ab,
was als phonologische Dysfunktion und z.T. als — direkt darauf folgender —
Dysgrammatismus bezeichnet wird.

Andere Bereiche der Sprachaneighung werden in dieser Altersphase kaum
betrachtet. So findet sich kaum Literatur zur Wortschatzaneignung. Grund da-
fur konnte die Tatsache sein, dal3 sich der Wortschatz in diesem Zeitraum stark
erweitert, dessen Erfassung aber nur durch die Aufzeichnung oder Protokollie-
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rung miindlicher AuBerungen méglich wire, da Kinder dieses Alters noch keine
Schreibfihigkeiten besitzen.

Forschungen mit handlungsorientierten Ansitzen nehmen demgegeniiber
fir die Altersphase von 3 bis 6 Jahren zu. So werden neben grundlegenden Fi-
higkeiten wie Kooperationsbereitschaft vor allem gréere Handlungseinheiten
und ihre sprachliche Umsetzung untersucht. Fundamentale Handlungsmuster
wie ,,Versprechen oder ,,Vereinbarung®, die sich durch eine zeitliche Distanz
zwischen sprachlicher AuBerung und der realen Tat auszeichnen, damit also
abstrakte metasprachliche Fahigkeiten beim Kind voraussetzen, werden jedoch
nicht bearbeitet. Auch Feinanalysen zu bestimmten sprachlichen Teilaspekten,
wie sie sich bei Redder (1987) zur Aneignung von Modalverben finden, bleiben
Einzelfille.

Die empirische Basis setzt sich unterschiedlich zusammen. So werden die
Daten haufig mit Hilfe von Experimenten erhoben, um kognitive Fahigkeiten
wie z.B. den phonologischen Arbeitsspeicher analysieren zu kénnen. Doch
auch interaktionistische Ansitze behelfen sich mit Experimenten, um Fihigkei-
ten wie Verstindnissicherung zu untersuchen. Auch Elizitierungen finden hiu-
fige Anwendung beispielsweise bei der Erforschung der Syntaxaneignung.
Langzeitstudien, deren Daten auf Aufnahmen von Spontansprache basieren,
finden sich auch bei handlungsorientierten Ansitzen nicht regelmafBig. So wer-
den hier hiufig nur einzelne Protokolle oder Querschnittstudien herangezogen.

4.4.3 Sprachaneignung ab sechs Jahren

In der Altersphase ab 6 Jahren 163t das Interesse der Forschung an der ,,norma-
len* kindlichen Erstsprachaneignung deutlich nach. Es finden sich kaum For-
schungen zu Aneignungsprozessen weiterer phonologischer oder syntaktischer
Qualifikationen. Nur im Bereich der Entwicklungsdysphasien lassen sich noch
syntaxorientierte Forschungsansitze finden, wie etwa bei Grimm (2003), die die
Syntax-Aneignung eines bis 8;11-jahrigen sprachentwicklungsgestorten Jungen
analysiert.

Stattdessen finden sich in dieser Altersphase wieder mehr Forschungen zur
Wortschatzaneignung, die sich freilich hiufig auf Abzdhlen des Lexikons be-
schrinken. Hierbei ist auffillig, dal3 oft Schulaufsitze zur Wortschatzrekon-
struktion herangezogen werden, was zur Folge hat, da} ein Lexikon schrift-
sprachlich schulischer Worter entsteht, das Ausdriicke, die dem Kind zwar be-
kannt sind, jedoch nicht im Rahmen eines Schulaufsatzes verwendet werden,
nicht erfalt (vgl. Wagner/Wagner 1987). Dagegen beinhaltet das ,Dortmunder
Korpus der Kindersprache’ transkribiertes Material spontaner AuBerungen von
Kindern unterschiedlichen Alters. Dieses Korpus dient vielen Forschern als
Grundlage ihrer Beobachtungen, da es die Moglichkeit bietet, den aktiven
mindlichen Wortschatz einzelner Kinder zu untersuchen. So betrachten bei-
spielsweise Hesse/Hesse (1987) die spontanen sprachlichen AuBerungen aus
diesem Korpus von 4 Kindern im Alter von 5;4 bis 9;7 Jahren. Anhand quanti-
tativ erstellter Wortschatzlisten analysieren sie u.a. die Haufigkeiten der Ver-
wendung (types und tokens), die statistisch ermittelt werden. Auch Wagner/
Altmann/Kohler (1987) werten den Wortschatz 11- bis 13-Jahriger statistisch
aus. Wihrend der aktive Wortschatz eines Kindes auf diese Weise relativ gut er-
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fal3t werden kann, ist die Auswertung des zugrundeliegenden passiven Wort-
schatzes ein Problem. Wagner/Altmann/Kohler versuchen diesen durch statist-
sche Hochrechnungen des aktiven Wortschatzes und Schitzungen zu bestim-
men (siche Wagner/Altmann/Kohler 1987, S. 134 ff.). Eine andere Heran-
gehensweise zur Wortschatzanalyse findet sich bei Wagner/Steinstrater (1987).
Sie versuchen, anhand des Korpus eines 9;7 Jahre alten Middchens nach sprech-
akt-analytischer Vorgehensweise ein ,Woérterbuch der illokutiven Typen’ zu
erstellen, was wiederum zu einer nach Haufigkeit hierarchischen Auflistung der
in der Aufnahmesituation getitigten AuBerungen fihrt. Die Zusammenhinge
zwischen diesen Wortschatzlisten und der kindlichen Sprachentwicklung wer-
den im allgemeinen nicht genauer untersucht.

Bei der Erforschung der Erstsprachaneignung des Deutschen im Alter von
6 bis 12 Jahren zeigen sich weiterhin einige Forschungen auf den Grundlagen
interaktionistischer Ansitze. So finden sich u.a. Arbeiten zur Analyse des Hand-
lungsmusters Erzihlen — Zuhoren bei Quasthoff (1983), die anhand von Auf-
nahmen 20 siebenjahriger Kinder deren Erzahlen und Zuhéreraktivitit in for-
mellen und informellen Kommunikationssituationen untersucht. Auch Raso-
loson (1995) beschiftigt sich mit dem Handlungsmuster Erzihlen bei 6- bis 14-
Jéhrigen auf der Basis des ,Dortmunder Witze-Korpus’. Weitere Arbeiten zum
Erzihlerwerb finden sich insbesondere in Boueke et al. (1995), bei Ehlich/Wag-
ner (1989) und Apeltauer (2003).

Weiterhin gibt es vereinzelte Forschungen zu unterschiedlichsten Bereichen
des sprachlichen Handelns von Kindern im Grundschulalter. So untersuchen
Rehbock/Rehbock (1983) die Entwicklung argumentativer Konsensbildungs-
verfahren bei Kindern im Alter von 4, 6 und 11 Jahren. Dies geschieht am Bei-
spiel von Regelfindungsprozessen und verbaler Konfliktaustragung in Spielin-
teraktionen, beobachtet an insgesamt 8 Kindern. Hausendorf/Quasthoff (1996)
behandeln den Erwerb von Diskursfihigkeiten unter Bezug auf die Interaktio-
nen der Kinder. Klann-Delius (1985) betrachtet die Diskursfihigkeit von Kin-
dern anhand von Spielerklirungen.

Restimierend 1aBt sich feststellen, dal Forschungen zur Erstsprachaneig-
nung im Deutschen in der Altersphase von 6 bis 12 Jahren drastisch nachlas-
sen. Arbeiten zu phonologischen und syntaktischen sprachlichen Aneignungs-
prozessen finden sich nur noch vereinzelt und meist mit Fokus auf Stérungen
bei der Sprachaneignung. Demgegeniiber nehmen Arbeiten zum aktiven und
passiven Wortschatz in dieser Altersphase wieder zu. Umfangreiches Datenma-
terial von einzelnen Kindern und Grundlage mehrerer Untersuchungen bietet
hierfur das von Wagner (1974/75) erstellte ,Dortmunder Korpus der Kinder-
sprache’. Jedoch fiihrt die Erstellung von Wortschatzlisten meist nicht zu neuen
Erkenntnissen des Wortschatzerwerbs von Kindern in dieser Altersphase. Auch
umfangreiche Analysen von Handlungsmustern, die fiir Kinder dieses Alters re-
levant sind, fehlen. Die Forschung beschrinkt sich hierbei hiufig auf vereinzel-
te Arbeiten zum Erzihlerwerb bei Grundschulkindern.
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5 Sprachstandserhebungsverfahren

5.1 Zum Stand der Sprachstandserhebungsverfahren

Die Entwicklung von Verfahren zur Sprachstandsfeststellung hat sich in den
vergangenen Jahren eher naturwiichsig vollzogen. Nach einer groflen Frustrati-
on in bezug auf die ganze Fragestellung wihrend der achtziger und neunziger
Jahre (vgl. Ingenkamp 1989) greifen neuere Entwicklungen auf die frithen Ver-
fahren der siebziger Jahre zuriick. Zum Teil werden diese auch als Neuauflagen
erneut zum Einsatz gebracht.

Das seit der Erstellung dieser Verfahren vergangene Vierteljahrhundert hat
freilich eine nicht unerhebliche Entwicklung insbesondere in Linguistik und
Psychologie gesehen. Diese geht bisher nur bedingt in die Modellierung von
Sprachstandsfeststellungsverfahren ein. Mit Blick auf die Entwicklung solcher
Verfahren ergibt sich die Notwendigkeit einer interdiszipliniren Kooperation
der einschligigen Wissenschaften. Davon kann aber gegenwirtig keine Rede
sein (vgl. Bredel in diesem Band). Trotz des erheblichen Handlungsdrucks ist
vielmehr eine disziplindre und schulbezogene Abgrenzung und Verfestigung
eher der Normalfall als die Ausnahme. Obgleich die gewonnenen Finzeler-
kenntnisse teilweise unverkennbar in dieselbe Richtung weisen und zu einer
Theorie- und Modellkooperation insbesondere aufgrund der erweiterten Da-
tenbeziige geradezu auffordern (vgl. Klann-Delius 1999, Tracy 2000, Bredel in
diesem Band), verhilt sich der Forschungsbetrieb gegeniiber solchen Aufforde-
rungen eher spertig.

Die ,,Synopse aktueller Vetfahren zur Sprachstandsfeststellung® (Schnieders/
Komor in diesem Band) bietet einen Uberblick iiber eine groBe Zahl von gegen-
wirtig genutzten Verfahren zur Sprachstandsmessung und charakterisiert sie
nach den Kiriterien

Ziele

theoretische Voraussetzungen

Erhebungsdifferenzierungen

Erhebungszeitpunkte

Auswertungsvetfahren/Feststellung von individuellem Forderungsbedarf.

Ausfihrlich dargestellt werden 21 der Verfahren, die fir die aktuelle Diskussion
besonders relevant erscheinen. Zu dieser Gruppe gehdren zunichst Verfahren,
die in den letzten Jahren vor allem im Auftrag einzelner Bundeslinder neu ent-
wickelt wurden und die derzeit breit angewendet oder zumindest erprobt wer-
den. Zudem wurde eine Rethe ilterer Verfahren ausfihtlicher dargestellt, die
aufgrund ihres exemplarischen Charakters nach wie vor diskutiert werden. Die
Kriterien, die in die tabellarische Darstellung eingegangen sind, sind im wesent-
lichen aus den Leitfragen der ausfiihrlicheren Darstellungen abgeleitet. Insofern
kénnen die ausfithrlicheren Darstellungen als exemplarische Ausdifferenzierun-
gen der Tabellenprisentation gelesen werden. Dartiber hinaus erfal3t eine Ta-
belle 12 weitere Tests sowie fiinf spezielle Lese- und Rechtschreibtests. Diese
Synopse erméglicht einen schnellen Uberblick tiber wichtige und viel eingesetz-
te Verfahren. (Eine Vollstindigkeit der Erfassung konnte in der zur Verfugung
stehenden Zeit nicht angestrebt werden.) Die Tabelle, die aus technischen
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Grunden die Kriterien in zwei getrennten Blécken darstellt, gibt einen Ubet-
blick iiber die Merkmale der verschiedenen Verfahren.

Die Darstellung geht grundsitzlich davon aus, dal die Befihigung zu einer
angemessenen sprachlichen Kompetenz die Aneignung und Entfaltung der ein-
zelnen spezifischen Qualifikationen erfordert, die nicht isoliert gegeneinander
sind, sondern erst im Verbund jene allgemeine kommunikative Befdhigung bil-
den. Diese Qualifikationen sind die in § 1.1 genannten Basisqualifikationen A
phonisch; B pragmatisch I; C semantisch; D morphologisch-syntaktisch; E dis-
kursiv; F pragmatisch IT; G literal.

Insgesamt wurden in die Synopse bevorzugt Verfahren aufgenommen, die
auf der Grundlage ihrer Erhebungen Aussagen tber sprachliche Qualifikatio-
nen allgemein machen. Verfahren, die diesen Anspruch nicht erheben, die sich
also nur auf spezifische Teilqualifikationen beziehen, sind etwa Lese- und
Rechtschreibtests (funf in der Tabellendarstellung).

Sprachstandsfeststellungsverfahren differieren hinsichtlich dessen, was, also
welche Aspekte der sprachlichen Kommunikationsbefihigung, sie erfassen und
wie sie das tun. Grundsitzlich lassen sich die Verfahrenstypen Scharzverfabren,
Beobachtungen, Profilanalysen und Tests unterscheiden (s. Reich in diesem Band, § 7).

Schitzverfabren dienen dazu, mittels standardisierter Befragungen Fremd- oder
Selbsteinschitzungen tiber den Sprachstand eines Kindes zu erheben. Mit thnen
146t sich mithin das Wissen von Personen aus der unmittelbaren Umgebung des
Kindes — Eltern, Kindergartenpersonal etc. —in die Sprachstandsfeststellung
einbeziechen. Das ist insbesondere bei sehr kleinen Kindern interessant, fur die
es nur vergleichsweise wenige systematische Testverfahren gibt. Selbsteinschit-
zungen etwas dlterer Kinder kénnen Auskunft dariiber geben, welches Meta-
wissen das Kind tiber seine sprachlichen Fihigkeiten hat. Problematisch ist bei
Schitzverfahren immer die Frage der Zuverldssigkeit und Giltigkeit der erho-
benen Einschitzungen. Unter den Verfahren, die in die vorliegende Synopse
aufgenommen wurden, findet sich nur ein reines Schitzverfahren, nidmlich
ELFRA-1 und ELFRA-2 (Gtimm/Doil 2000). ELFRA-1 und -2 nutzen die
Fremdeinschitzungen von Eltern (hauptsichlich Miittern), um Daten tber den
Sprachstand von ein- und zweijahrigen Kindern zu gewinnen. Die prognosti-
sche Validitit von ELFRA-1 und -2 wurde in Vergleichstests mit dem Verfah-
ren SETK 3-5 (Grimm 2001) tberprift. AuBerdem ist bei dem Verfahren MSS
(Holler-Zittlau/Dux/Berger 2003) eine erginzende Erhebung von Einschit-
zungen von Eltern und/oder Kindergartenpersonal vorgesehen. Dabei bleibt
allerdings unklar, wie diese Einschitzungen zu den anderen Befunden, die im
Rahmen von MSS gewonnen werden, in Beziehung gesetzt werden sollen.

Bei Beobachtungen wird das sprachliche Handeln der Kinder in alltdglichen
Handlungssituationen etwa im Kindergarten bzw. in gestellten Handlungssitua-
tionen beobachtet und beschrieben. Durch die Anleitungen im Beobachtungs-
bogen soll das piddagogische Personal — zumeist ErzicherInnen oder Grund-
schullehrerInnen — dazu befihigt werden, diese Beschreibungen systematisch
und differenziert vorzunehmen. Von zentraler Relevanz fir diese Verfahren ist
mithin die Beschreibungskompetenz des piddagogischen Personals. Ein Vorteil
von Beobachtungen ist, dall die sprachlichen Qualifikationen der Kinder nicht
zum Zwecke der Sprachstandserhebung gegeneinander isoliert werden. Deshalb
kénnen mittels Beobachtungen auch pragmatische und diskursive Qualifikatio-
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nen erfalit werden, was bei vielen Verfahren, die eine gréflere Kontrolle des
sprachlichen Handelns der Kinder voraussetzen, oft nicht gelingt. Verfahren,
die auf Beobachtung basieren, sind das Bayern-Hessen-Screening (ISB 2002),
sismik (IFP 2003) und BEK (IFP 1998). sismik und das Bayern-Hessen-
Screening zielen auch auf die Erfassung herkunftssprachlicher Qualifikationen
von mehrsprachigen Kindern ab. Dabei sollen diese Qualifikationen von Beob-
achterInnen beschrieben werden, die keine Kompetenzen in den jeweiligen
Sprachen aufzuweisen brauchen (zur Kritik an diesem Konzept s. Reich in die-
sem Band, § 7 und Schnieders/Komor in diesem Band).

Auch Profilanalysen suchen die sprachlichen Qualifikationen der Kinder in
natiirlichen oder quasi-natitlichen Handlungssituationen zu erfassen, ohne die
Teilqualifikationen gegeneinander zu isolieren. Anders als Beobachtungen ba-
sieren sie aber auf entsprechenden Audioaufnahmen, die nachtriglich einer ein-
gehenden Analyse unterzogen werden. Bei Profilanalysen sind demgemil3 ins-
besondere die Auswertungen aufwendig. Profilanalytische Verfahren sind
PLAV (Bruche-Schulz/HeB/Steinmiuller 1985), COPROF (Clahsen/Hansen
1991) und HAVAS-5 (Reich/Roth 2003). Profilanalysen eignen sich insbeson-
dere fiir die Beschreibung von pragmatischen und diskursiven Fihigkeiten.
Dieser Vorteil wird freilich von COPROF nicht genutzt; das Verfahren bezieht
sich nur auf syntaktisch-morphologische Aspekte.

Den hiufigsten Verfahrenstypus bilden Tests; zu diesem in sich differenzier-
ten Typus gehoren alle in der Synopse vorgestellten Verfahren, die in diesem
Abschnitt bisher nicht genannt wurden. Tests erfassen typischerweise einzelne
sprachliche Teilqualifikationen auf standardisierte Weise in zumeist stark kon-
trollierten Handlungssituationen. Das kommunikative Handeln der Kinder wird
hier also tblicherweise sehr weitgehend gesteuert und reduziert. Tests bieten
den Vorteil, einzelne Phinomene gezielt elizitieren zu kénnen. Die hochgradige
Kontrolle der Erhebung macht systematische Vergleiche der Testleistungen
méglich; die Erarbeitung von entsprechenden Normwerten anhand von Eich-
stichproben ist testtheoretischer Standard. Gerade, weil Tests immer nur einen
kontrollierten Ausschnitt aus dem Qualifikationenficher, der insgesamt die
kommunikative Handlungsfahigkeit eines Kindes ausmacht, erfassen, stellt sich
bei ihnen die Frage, wie von den gemessenen Fragmenten auf diese Handlungs-
fahigkeit insgesamt zurickgeschlossen werden kann (s. McNamara in diesem
Band). Diese Ruckschlisse sind nur auf der Grundlage entsprechender linguisti-
scher und sprachentwicklungsbezogener Theorien méglich. Nichtsdestoweni-
ger beziehen sich viele Tests nicht — weder explizit noch auf eine sonst erkenn-
bare Weise — auf entsprechende Theorien und stiitzen sich mithin lediglich auf
eine Alltagsauffassung von Sprache und von den Prozessen ihrer Aneignung (s.
Schnieders/Komor in diesem Band, tabellarische und ausfiihrliche Darstellun-
gen). Im Zusammenhang damit entsprechen viele Verfahren auch nicht den
,,Gutekriterien fir die Evaluation von Instrumenten zur Sprachstandserhe-
bung®, die an diese aus sprachdidaktischer Perspektive zu stellen sind (s. Bredel
in diesem Band § 1.2 und § 2.1).

Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber die Altersstufen, auf die sich die jeweiligen
Verfahren beziehen. Aufgrund der Anforderungen, die Verfahren der Sprach-
standsfeststellung an die untersuchten Kinder stellen, beziehen sich nur wenige
Verfahren auf Altersstufen unter drei Jahren. Lediglich mittels ELFRA-1 lassen
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sich Daten tber die sprachliche Qualifikation von Einjibrigen erheben —und
zwar mittels Befragung der Eltern. Auf Zweziibrige beziehen sich neben ELFRA-
2 SETK-2 (Grimm 2002) und das Penner-Screening (Penner 1999) (ab 2;6).

Ein deutlich erkennbarer Schwerpunkt liegt bei den Kindern im Vorschulal-
ter ab drei Jabren bis zur Phase des Schuleintritts mit sechs. Sieht man von den spezifi-
schen Lese- und Rechtschreibtests ab, ist der gesamte schulische Bereich bis in
die Sekundarstufe I vergleichsweise wenig abgedeckt. Dieser Bias stellt sich als
noch stirker dar, wenn man bertcksichtigt, dal3 viele der Tests, die sich auf die
Altersstufen ab sieben Jabhren beziehen, iber 20 Jahre alt oder aber Neuauflagen
iber 20 Jahre alter Verfahren sind (so stammt z.B. der ADST aus dem Jahre
1978, der DTD von 1980; AST 2, AST 3 und AST 4 wurden 1971 bzw. 1967
entwickelt und Anfang der 90er Jahre lediglich neu standardisiert). Neuere Ver-
fahren, die die aktuellen Entwicklungen in Linguistik, Sprachdidaktik, Sprach-
aneignungsforschung und nicht zuletzt Testtheorie einbezichen, widmen sich
also nur wenig den sprachbezogenen Aneighungsprozessen in den Altersstufen
uber sechs.

Tabelle 2 gibt eine Ubersicht tiber die Teilqualifikationen, die in den jeweiligen
Verfahren berticksichtigt werden. In der Tabelle sind die Qualifikationen, die
durch die Schitzverfahren, Beobachtungen und Profilanalysen erfal3t werden,
grau unterlegt und durch © markiert. Lese- und Rechtschreibtests sind kursiv
gesetzt und durch dunnere Balken markiert. Die Verfahren sind in der Senk-
rechten in derselben Abfolge aufgefiihrt wie in Tabelle 1. Sie beziehen sich also —
von oben nach unten gesehen — auf zusehends éltere Kinder. Die dickere Linie
zwischen dem Verfahren Breuer-Weuffen (Breuer/Weuffen 1993) und dem
Bayern-Hessen-Screening trennt die Verfahren, die noch im Vorschulalter an-
setzen, von denen, die sich auf Kinder im Alter von mindestens sechs und mit-
hin in der Phase des Schuleintritts oder in einer spiteren Altersstufe beziehen.
Ein wesentlicher Schwerpunkt dessen, was gemessen wird, liegt offensichtlich
im Bereich der morphologisch-syntaktischen Qualifikation. Dieser Aspekt bleibt
auch bei den Tests, die sich auf dltere Kinder beziehen, zentral. Die phonische
Qualifikation bildet einen weiteren Schwerpunkt. In bezug auf diese ist eine klare
Konzentration auf die in der Tabelle weiter oben stehenden Tests erkennbar.
Die phonische Qualifikation wird also verstirkt bei jiingeren Kindern gemessen;
bei alteren Kindern gelten wesentliche Prozesse der Aneignung dieser Qualifi-
kation als abgeschlossen. Einen dritten Schwerpunkt schlieflich bildet die sezzanti-
sche Qualifikation. Bei dieser zeigt sich ein Ubergewicht auf dem rezeptiven As-
pekt. Deutlich weniger Aufmerksamkeit widmen die Sprachstandsfeststellungs-
verfahren den pragmatischen Qualifikationen I und II sowie der diskursiven Quali-
fikation. Dieser Bias ist zum einen auf den Umstand zuruckzufiihren, daf viele
Verfahren auf einer weitgehend auf Grammatik, Lexik und Phonetik/Phono-
logie beschrinkten Sprachauffassung basieren (vgl. oben § 2, § 4).
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Tabelle 1: Ubersicht tiber die erfassten Altersstufen

1]2]3J4[5]6[7[8]9[10]12]12]13]14[15][16]17]

ELFRA-1, -2
SETK-2
Penner-Screenin
SEV

SETK 3-5
SSv
SISMIK
BEK

KISTE
COPROF
IDIS
H-S-E-T
PET

MSS

LUT

LBT
HAVAS-5
Bérenstark
HASE
EVES-1
Breuer-Weuffen

Bayern-Hessen-
Screening

Fitin Deutsch
EVER
EVES-2
DLF 1-2
SFD

PLAV

SRT

HSP 1-9
AFRA
AST-2
AST-3
HAMLET 3-4
ADST
AST-4
CT-D4

DTD

o

[] Sprachtests, Beobachtungs-,
Schitzverfahren

|:| Lese- und Rechtschreibtests

—
/

Il

—
—
/™

Die gerahmte Spalte kennzeichnet die Phase des Schuleintritts; kursiv gesetzt sind die Lese- und
Rechtschreibtests.
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Tabelle 2: Ubersicht iiber die jeweils einbezogenen Qualifikationen

phonische pragmatische semantische mOtPhOk.)ngCh dts.kur pragmatische literale
Qualifikation | Qualifikation I | Qualifikation syntaktische | sive Qualifikation 11 | Qualifikation
Qualifikation | Qualifi
prod. | rez. prod. | rez. prod. | rez. prod. | rez. kation | prod. | tez. prod. | rez.
FILHRA 1, 2 [} [e] o o
SETK-2 —_— —_— — —
Penner
Scteening - - - -
SEV — — —_— —
SETK 35 _— _— _— _— _— —_
SSV —_— — — —
SISMIK o [e) o o o [e) o o o o o
BEK o o o o o o o o
KISTE. — — — - _—
COPROF o
IDIS — — — — —
HSET —_ —_ _— _— _— _— _— _— _—
PET —_— — —_— —_— — —
MSS - - - - - - —_ —_
LUT —
LBT —
HAVAS 5 o [e) o o [e) o [e) o o o o
Birenstark — — — — — —
HASH — —_— — - _—
EVES-1 —_— — —_— — —
Breuer
Weuffen - -
Bayern-
Héssen Scr. g g 2 g 2
Fit in Deutsch — — — — — — —
FVER —_— —_— —_— —_—
EVES-2 — —
DIF72 — —
SED —_ —_ _ _
PLAV o o o o o o o o
ST.RT — — — — —
HSP1-9 — — —
AFRA — — —
AST-2 — —
AST-3 — — —
HAMIET 34 — — —
ADST —_— —_— — — — — —_— — —
AST 4 _ —_ —_
CT-D 4 —_— —_— — —
DTD _— — - _—
= Tests

O Schitzverfahren, Beobachtungen, Profilanalysen
— Lese- und Rechtschreibtests
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Zugleich zeigt sich auch ein deutlicher Zusammenhang zwischen dem Verfah-
renstyp und den erfaliten Qualifikationen: Die Beobachtungsverfahren und die
Profilanalysen sind, was den Einbezug der pragmatischen und der diskursiven
Qualifikationen anlangt, deutlich iberproportional reprisentiert. Dies zeigt sich
noch verstirkt, wenn man die Befunde differenzierter betrachtet: So wenden
von den wenigen Tests, die die diskursive Qualifikation iiberhaupt einbezichen,
die meisten — namlich der SFD (Hobusch/Lutz/Wiest 2002), der ADST (Stei-
nert 1978), der MSS (Holler-Zittlau/Dux/Berger 2003) und der H-S-E-T
(Grimm/Scholer 1978a, b) — dazu entweder das Verfahren der Bildbeschrei-
bung oder das der Nacherzihlung an. Das Spektrum der mit dem Verfahrens-
typ Test erfaliten diskursiven Qualifikationen ist also sehr klein.

Ahnliches gilt fiir das Spektrum der im Rahmen des Verfahrenstyps Test er-
hobenen Illokutionen. Das Gros der sprachlichen Handlungen, die fiir diese
Verfahren relevant sind, wird durch Frage-Antwort, Aufgabe stellen-Aufgabe
l6sen, Aufforderung-Durchfihrung und durch weitgehend testspezifische
Formen wie Nacherzihlen und Nachsprechen ausgemacht. Sprachliche Hand-
lungsfihigkeit findet in diesen Verfahren also kaum und wenn, dann nur in sehr
eingeschrinkter Weise, Bertcksichtigung.

Die /Jiterale Qualifikation schlieBlich wird selbstverstindlich nur bei Kindern
im Schulalter erhoben.

Sprachstandsfeststellungsverfahren, die als Grundlage fir individuelle For-
derung dienen sollen, missen heutzutage zusehends der Mehrsprachigkeit eines
immer grofleren Anteils von Kindern und den sich daraus ergebenden spezifi-
schen Sprachaneignungssituationen Rechnung tragen (vgl. Reich und Krumm
in diesem Band). Nichtsdestoweniger findet Mehrsprachigkeit in vielen Verfah-
ren weder Berticksichtigung noch Erwihnung (s. Schnieders/Komor in diesem
Band, Tabellarische Darstellungen, Block I). Andere Verfahren bescheiden sich
mit der Erhebung von Angaben iiber die Nationalitit des Kindes und tiber die
Herkunftssprache, ohne diese Daten im weiteren in die Sprachstandsfeststel-
lung einzubeziehen. Damit werden in vielen Verfahren mehrsprachige Kinder
undifferenziert nach den in bezug auf das Deutsche entwickelten Normen be-
urteilt.

Auf Mehrsprachige bezogen — wenn auch z.T. in eher marginaler Weise —
sind lediglich die Verfahren PLAV (Bruche-Schulz/Hel3/Steinmuller 1985),
HAVAS-5 (Reich/Roth 2003), simik (IFP 2003), das Bayern-Hessen-Screening
(ISB 2002) und SFD (Hobusch/Lutz/Wiest 2002).

Die zusammenfassende Charakterisierung nach Verfahrenstypen, erfal3ten
Qualifikationen und dem jeweiligen Altersbezug ergibt ein aufschluBreiches
Gesamtbild. Die Schwerpunkte der Verfahren liegen deutlich im Vorfeld des
Schuleintritts und beim Schuleintritt selbst. Vor allem aber wird offensichtlich,
daf die pragmatischen sowie die diskursiven Qualifikationen kaum in die bishe-
rigen Sprachstandserhebungen eingehen. Literale Qualifikationen werden zwar
in der Gruppe der Rechtschreibtests erhoben, dies freilich wiederum nur fir die
rechtschreiblichen Zusammenhinge. Weitergehende literale Qualifikationen
sind ebenso wenig im Spiel wie diskursive. Hier zeigt sich also das klarste Desi-
derat fiir zukinftige Entwicklungen.

Ahnlich problematisch wie hinsichtlich der pragmatischen, diskursiven und
literalen Qualifikationen stellt sich die Situation mit Blick auf die Anforderungen
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dar, Mehrsprachigkeit einzubeziehen. Dies geht sowohl aus dem Beitrag von
Krumm (in diesem Band) wie vor allem aus dem von Reich (in diesem Band)
mit aller Deutlichkeit hervor. Nur bei zwei Verfahren kommen bilinguale Fa-
higkeiten in den Blick, und auch dies nur in Ansitzen. Die Einbezichung der
Herkunftssprachen ist oft nur oberflichlich und beschrinkt sich auf blofBe
Feststellungen. Der Beitrag von Garme (in diesem Band) unterstreicht dem-
gegeniiber mit Blick auf die schwedischen Erfahrungen die Unabdingbarkeit
der doppelten sprachlichen Qualifizierung und der doppelten sprachlichen
Forderung fir bilinguale Kinder, soll deren Sprachlichkeit zu der Qualitit ent-
wickelt werden, fur die sie die Moglichkeiten mitbringen.

Die sprachdiagnostische Modellierung von Zweisprachigkeit erweist sich als
besonders problematisch. Denn wird die Zweisprachigkeit des Kindes nicht be-
achtet, besteht die Gefahr, daB3 sprachliche Auffilligkeiten des Kindes auf
Sprachaneignungsstérungen zuriickgefithrt werden. Beispiele fiir solche Fehl-
interpretationen koénnten sein (vgl. ebd.):

* Das Kind hat Probleme mit der Aussprache: Dies kann ebenso daran liegen,
dal3 das Kind das schwedische Lautsystem noch nicht vollstindig erworben
hat, wie daran, daf3 das Kind tatsichlich einen Sprachfehler hat.

* Das Kind hat in beiden Sprachen die altersadiquaten sprachlichen Kom-
munikationsfahigkeiten noch nicht erreicht: Das kann an fehlenden Sprach-
anreizen, an psychologischen Faktoren oder sozialen Umstinden liegen;
korrigiert werden kann dies nur durch die Verinderung der zugrundeliegen-
den Ursachen.

* Dyslexie: Es ist schwierig zu bestimmen, ob Schreib- und Leseschwierigkei-
ten auf Dyslexie zuriickzufuhren sind oder auf fehlende sprachliche Fihig-
keiten, wenn das Kind nicht auch in der Erstsprache beobachtet wird.

* Verstindnisschwierigkeiten: Dies ist wichtig, um einen Uberblick tber die
sprachlichen Leistungsfihigkeiten des Kindes insgesamt zu erlangen.

* Ein weiteres Ziel bei der Sprachaneignung ist die Entwicklung der Fihigkeit
der Schiiler, sich ihres eigenen Lernens bewuf3t zu werden. Durch Beobach-
tungen der Lehrkraft ist es thnen mdoglich, ithren eigenen Lernprozel3 zu ver-
folgen. Zeitabstand und Umfang der Beobachtungen koénnen dann von
Schiiler und Lehrkraft gemeinsam festgelegt werden (ebd., § 4).

Wiinschenswert und erforderlich ist eine Modellierung, die Zweisprachigkeit
nicht nur als Addition zweier Einsprachigkeiten begreift, sondern auch Raum
146t fir die Fihigkeiten des Umgangs der Kinder und Jugendlichen mit ihrer
Zweisprachigkeit. Fiir die Realisierung dieses Postulats im Rahmen von Sprach-
standsanalysen fehlt es jedoch bisher an Grundlagenuntersuchungen zur Ent-
wicklung dieser Fahigkeiten.

Die Frage der anzulegenden Normen wird in der wissenschaftlichen Litera-
tur bisher kaum diskutiert; zu fordern ist jedenfalls, dal} keine blinde Otientie-
rung an der Norm der Einsprachigen vorgenommen wird. Fir Férderentschei-
dungen ist eine hinreichend differenzierende Profilbildung erfordetlich, die es
erlaubt, sprachliche Schwichen und sprachliche Stirken des Kindes zu unter-
scheiden und Férderangebote daran auszurichten.

Von den deutschen Verfahren erfalit sismik die Herkunftssprachen in einer
allgemeinen Weise aus der Perspektive deutscher ErzieherInnen; SFD beriick-
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sichtigt 15 Sprachen marginal; PRIMO bertcksichtigt eine Herkunftssprache in
gleichberechtigter Weise; HAVAS-5 berticksichtigt sechs Herkunftssprachen,
ebenfalls in gleichberechtigter Weise. Spezifisch bilinguale Fihigkeiten kommen
nur bei simik und HAVAS-5, und auch dort nur ganz am Rande, in den Blick.
Die meisten Verfahren konzentrieren sich auf die Altersgruppe der 5- und 6-
Jéhrigen. Nur SFD geht ausdricklich dariiber hinaus, und C-Tests richten sich
von vornherein auf eine idltere Gruppe. Diese Einseitigkeit hat mit der fortdau-
ernden Virulenz von Zuweisungsentscheidungen zu tun; fir das Anliegen einer
zielgerichteten Forderdiagnostik ist sie fatal. Eine solche zielgerichtete Forder-
diagnostik muBite auf eine kontinuierliche Registrierung von Fortschritten der
Lernenden ausgerichtet sein und hitte auf die Erfillung des Férderauftrags auf
allen Bildungsstufen zu dringen. Charakteristische Sprachaneignungsprofile fiir
diese Kinder laufen in noch stirkere individuelle Spezifik auseinander, als dies
ohnehin der Fall ist. Deshalb kommt einer prazisen und differenzierten Anfor-
derungsbeschreibung fiir diesen Bereich eine besondere Bedeutung zu.

AVRS 7:

Fiir mebrsprachige Kinder sind neue, so bisher noch nicht vorbandene, differenzierte 1 er-
Sfabren der Sprachstandsfeststellung zu entwickeln. Kriterien dafiir ergeben sich aus der
Migrationslinguistik wie ans der Migrationspddagogik. Die Kriterienraster werden das
Ergebnis komplexer Abwdgungsprozesse sein, fiir die die unterschiedlichen individuellen,
aneignungs-verlanfstypologischen (sprachtypologischen), institutionellen und weitere Bedin-
gungen in ein praktikables 1 erhdltnis sueinander u setgen sind.

Dal} Sprachstandsfeststellungen der Sprachférderung dienen sollen, wird allge-
mein proklamiert. Diese Proklamationen bleiben aber vielfach ohne Folgen.
Die meisten Verfahren dullern sich nicht konkret zur AnschlieBbarkeit von
Forderentscheidungen. Dieser durftige Befund mull wohl darauf zurtickgefiihrt
werden, daf} die grundlegenden Fragen einer Verbindung von analytischen mit
handlungsorientierenden Aussagen in dem betrachteten Arbeitsgebiet noch
kaum in Angriff genommen worden sind (Reich in diesem Band). Fuir die
mehrsprachigen Kinder sind eine Strategie der padagogischen Inklusion, eine
dieser Strategie entsprechende Austarierung von Gleichheit und Verschieden-
heit, die Erstellung von Zweisprachigkeitsprofilen, longitudinale Erhebungen
und Analysen, vollgilltige Einbeziehung der Herkunftssprachen, sorgfiltige
Ermittlung der Normen fir die Profile des Deutschen wie der Herkunftsspra-
chen, ausdriickliche Verbindung von Sprachdiagnose und Sprachférderung so-
wie die Entwicklung von QualititsbewulStsein und Qualifizierung der piadagogi-
schen Krifte unabdingbar (Reich in diesem Band, § 8)

AVRS 8:

Bei Kindern, die eine andere Familiensprache als Deutsch haben, sind beide Sprachen in
die regelmafSigen Sprachstandsfeststellungen eingubegiehen. Durch parallele Anlage der
Feststellungsverfabren sind Vergleiche swischen den jeweiligen Kompetengniveaus in_jeder
der beiden Sprachen anzuzielen.
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5.2  Testtheoretische Anforderungen

Die Entwicklung, Eichung, Anwendung und Raffinierung von Tests stellt ein
ausgesprochen aufwendiges Verfahren dar. Exemplarische Umsetzungen fiir re-
lativ kleine sprachliche und fremdsprachenvermittelnde Teilbereiche wie Bauer
(1990) zeigen dies im Detail. Gerade in bezug auf Sprache sind viele testtheore-
tisch unabdingbare Voraussetzungen beim bisherigen Kenntnisstand nur
schwer zu erfiillen.

Zugleich sind die Erwartungen an Tests und ihre prognostische Kraft er-
heblich. Die Hoffnung, aus wenigen Indikatoren ebenso weitreichende wie ver-
laBliche SchluBlfolgerungen zu ziehen, ist sowohl wissenschaftlich wie insbe-
sondere in der Bevolkerung allgemein weit verbreitet. Tests sollen jene Ein-
schitzungsprobleme bearbeiten, die mit jeder Leistungsmessung verbunden
sind. Es hat wenig Sinn, sich dartiber hinwegzutiuschen, daf3 hier ein funda-
mentales Problem vorliegt. Gerade im Bereich der Sprachstandsfeststellungs-
verfahren gibt es nicht wenige Beispiele, wie sozusagen der Wunsch zum Vater
der Prognosegewillheit wurde. Gesellschaftlich weit beachtete prognostische
Verfahren — etwa in bezug auf die Voraussage von Wahlergebnissen — reichen
mit Blick auf ihren Komplexititsgrad auch nicht entfernt an die Phinomen-
strukturen heran, die fiir ein so komplexes Gebilde wie Sprache und ihre Aneig-
nung kennzeichnend sind.

Die Entwicklung der Testtheorie ist zudem in die allgemeine Problematik
sozialwissenschaftlicher Theoriebildung massiv eingebunden. Umso erfreuli-
cher ist es, dal3 innerhalb ihrer Entwicklungen der unabdingbar hermeneutische
Charakter solcher Vetfahren offensichtlich allmihlich deutlich wird. Dies
macht der Beitrag von McNamara in diesem Band in iberzeugender Weise
sichtbar.

Der Beitrag befaB3t sich mit den Anforderungen an ein valides und umfas-
sendes Verfahren zur Leistungsmessung hinsichtlich der Sprach- und Schriftan-
eignung bei Kindern in der Primary School. Es betrachtet die gegenwirtigen
Fragen zur Validitit von Leistungsmessungen und erortert die Probleme, mit
denen die Bildungssysteme konfrontiert werden.

Nach Mislevy ist eine Leistungsmessung ein Werkzeug, das auf einzelnen
AuBerungen und Handlungen von Schiilern in bestimmten Situationen basiert
und Informationen uber deren Wissen oder Konnen einholen mochte. Es han-
delt sich hierbei nicht um definitive, faktische Aussagen tber Testpersonen, son-
dern immer nur um Behauptungen hinsichtlich der AuBerungen der jeweiligen
Testpersonen, die zur Diskussion stehen. Demnach ist die Leistungsmessung
ein Akt der Interpretation. Sie liefert keine Gewilheiten, sondern nur Vermutun-
gen. Jede Leistungsmessung muf} dies berticksichtigen und in der Lage sein, die
Grundlagen der Aussagen iber die Sprachaneignung bei Schilern explizit an-
hand von empirischen Beobachtungen des Lernerverhaltens zu rechtfertigen.

Zur Messung der Sprachaneignung bei Schiilern eignet sich Mislevys Belgba-
sierte Einschatzung, ein Verfahren, das aus empirisch erhobenen Daten Schluf3-
folgerungen zieht. So unterscheidet Mislevy u.a. zwei Stufen, die Stufe der Be-
reichsanalyse und die des Bereichsmodelliernng. Zunichst werden auf der Stufe der
Bereichsanalyse Daten aus einer Reihe unterschiedlicher Quellen ethoben. Die
zweite Stufe, das Bereichsmodellierung, besteht aus drei Untertests: den Behaup-
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tungen, die man tber die Lerner machen méochte, den Belegen, die man bend-
tigt, um die Behauptungen zu unterstiitzen, und den Aufgaben, bei denen sich
die Frage stellt, wie Belege gesammelt werden kénnen. In diesem Zusammen-
hang muf} ebenso nach Kontext und Bedingungen der Beobachtung gefragt
werden.

Der so erarbeitete Entwicklungsplan umfallt alle notwendigen Informatio-
nen zu Design, Verwaltung und empitischer Datenerhebung, die fiir die Validie-
rung eines Verfahrens notwendig sind. Daraus resultiert ein konkretes Leistungs-
meBverfahren mit einem Mechanismus zur Qualititssicherung, der auf die
durch das Verfahren erhobenen Daten zuriickgreift.

Mislevys Theorie baut auf Messiks |alidititstheorie auf, die Validitit als den
Grad definiert, in dem empirische Evidenz und theoretische Erklirungsmuster
die Angemessenheit von Folgerungen und Handlungen stitzen, die auf Test-
ergebnissen oder anderern Formen der Leistungsmessung basieren.

Jedes Verfahrensmodell, das die Sprach- und Schriftsprachaneignung von
Kindern messen will, muf3 jeden der bei Mislevy et al. oder in vergleichbaren
Modellen erwihnten Aspekte beachten (McNamara in diesem Band, § 2.1).

Das Testformat muf} seinen Zwecken angepallt sein. So gentgen z.B. fur
administrative Zwecke quantitative Angaben; um einen erreichten Level an-
zugeben, gibt es Bewertungen in Form von Noten; um Eltern zu informieren,
gentigen ebenfalls kurze Zusammenfassungen. Zur Information von Lehrkrif-
ten ber den jeweiligen Entwicklungsstand eines Kindes sind dagegen ausfiihr-
liche Entwicklungsmessungen vonndten, die auch Hintergrundinformationen
wie die Art der Forderung, den kulturellen Hintergrund und, im Fall der Meht-
sprachigkeit, die sprachlichen Fihigkeiten in der Erstsprache beinhalten.

Bei der Entwicklung von Standards sind die verschiedenen linguistischen
Ansitze zu Sprach- und Schriftaneignung zu beachten. Die Bestimmungen von
Sprache sollten hierfiir nicht zu eng gefalit sein, da fir die Erarbeitung von
Standards fur die Sprach- und Schriftaneignung jede der vier Makrofahigkeiten
Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben zu beachten ist. Fortgeschrittenere Ver-
fahren erfassen auBerdem wichtige Bereiche der miindlichen Sprachfihigkeiten
der Erst- und Zweit- bzw. Mehrsprachenlerner (ebd., § 3.1).

Ein Problem bei der Entwicklung von LeistungsmeBverfahren ist der An-
spruch auf Objektivitit. Hierbei sollte die Subjektivitit in der Bewertung und
der Leistungsmessung durch die Lehrkrifte nicht ignoriert, sondern vielmehr
dieser Unzuverlissigkeitsfaktor méglichst genau kontrolliert werden. Jedem
Verfahren und Verfahrensergebnis ist demnach eine Bewertung implizit; objek-
tive Verfahren gibt es nicht (ebd., § 3.2).

Die stindige Untersuchung und Uberpriifung der Validitit der gesetzten
MaBstibe anhand empirischer Daten ist von hoher Wichtigkeit.

Ein weiteres Problem bei der Entwicklung von Verfahrensstandards ist die
starke Politisierung in den Kommissionen und Entscheidungsgremien, die diese
Verfahren entwickeln sollen. Um dem entgegenzuwirken, mussen vor allem
empirisch erhobene Daten zur Entwicklung von Testskalen herangezogen wer-
den (ebd,, § 3.4).

Die Messung der sprachlichen Qualifikationen der Schiiler durch Lehrkrifte
spielt eine wichtige Rolle innerhalb eines Mefiverfahrens. Jedoch gibt es kon-
krete Probleme, die beachtet werden sollten. So lehren diese tendenziell auf die
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durch das Curriculum vorgegebenen Resultaterwartungen hin, ohne auf indivi-
duelle Schwierigkeiten des einzelnen Schiilers genauer einzugehen. Auch wer-
den bei der Interpretation eines Schilers, der gewisse Standards nicht erreicht,
hiufig wichtige kontextuelle Hintergrundinformationen nicht hinreichend be-
achtet.

Ein weiterer wichtiger Punkt ist die Tendenz, da} Bildungsbehorden schnell
auf kommerziell erwerbbare ,,off-the-shelf*-Tests zurtickgreifen, deren Eig-
nung fir den ihnen von der Behérde zugedachten Verwendungszweck haufig
fraglich ist (ebd, § 4.1).

Viele der SchluB3folgerungen, die aus Testresultaten gezogen werden, genu-
gen ihrerseits nicht den strengen Anforderungen, die die entwickelte Testtheo-
rie vorgibt. Sie verlassen sich vielmehr auf Plausibilisierungen, deren Rationali-
tit eine teilweise andere als die testtheoretische ist. Eine der wichtigsten gesell-
schaftlichen Erwartungen in bezug auf Tests ist die vollige VerldBlichkeit der
durch sie erzeugten Ergebnisse. Gerade in dieser Hinsicht aber ist ein vorsichti-
ger Umgang mit der Entwicklung wie mit dem Finsatz von Testinstrumenten
geboten.

Zugleich empfiehlt es sich, fir die Einschitzung zukinftiger Entwicklungen
bei der Sprachaneignung eines Individuums ein gewisses Spektrum von Verfah-
ren und vielfiltigen Informationen zu berticksichtigen und differenziert einzu-
setzen, wobei der spezifische Stellenwert von Tests eigens genauer zu bestim-
men 1st.

AVRS 9:

Fiir die Prognose sukiinftiger Sprachqualifikationen sind multiple und differenzierte 1 er-
Sfabren zu entwickeln und eingusetzen. Neben Tests im engeren Sinn gebiren anch Be-
obachtungen, Erfahrungsauswertungen von Besugspersonen (Eltern, Lebrer) und mit 3u-
nehmendem Alter Selbstevaluierungen der Kinder dazn.

Die groBe gesellschaftliche Faszination, die von Tests ausgeht, fihrt leicht da-
zu, daf} einmal entwickelte Verfahren analoghaft auf andere Bereiche uibertra-
gen werden. Dies gehort zu den vielleicht gefihrlichsten Aspekten der gegen-
wirtigen Testkultur. Ein Beispiel ist die zur Zeit zu beobachtende Ubertragung
des ,,Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens® auf zahlreiche Spracher-
werbszusammenhinge, fiir die er nie bestimmt war. Gerade die Hoffnung auf
ein objektives Verfahren befordert gegentiber den als subjektivistisch und un-
zuverlissig wahrgenommenen schulischen Notengebungen eine unkritische
Ausdehnung der Anwendung einmal entwickelter Tests tiber ihren argumenta-
tiv wohlbegriindeten urspriinglichen Zusammenhang hinaus.

AVRS 10:
Die Rezchweite, der Stellenwert und die Verankerung im Erbebungsspektrum sind fiir die
eingelnen Verfabren ur Sprachstandsfeststellung detailliert und reflektiert 3u bestimmen.

Ein klassisches Beispiel fiir den eben beschriebenen Zusammenhang bietet die —
fir Deutschland hiufiger als vorbildhaft empfundene und propagierte — Situa-
tion in den Niedetlanden. Dieser Vorbildcharakter 1if3t es geboten erscheinen,



54 Eblich

die dortige Situation naher zu betrachten. Der Beitrag von van den Bergh/ten
Thije (in diesem Band) ermoglicht eine genaue Einschitzung dessen, was in der
niederlandischen schulischen Situation an Tests entwickelt wird und wozu diese
eingesetzt werden. Die zentrale Einrichtung fiir die Testentwicklung (CITO),
der geradezu eine Pilotrolle in der europdischen Testlandschaft zukommt, ver-
dankt ihre starke institutionelle Stellung einer Schulsituation, die sich von der
deutschen bildungssoziologisch erheblich unterscheidet. Zentrale Tests, die in
diesem Zusammenhang entwickelt wurden, dienen der Qualititssicherung des
Unterrichts, nicht jedoch der Erfassung individueller Leistungsstinde. Diese
kommen lediglich als Mittel zur Erfassung institutioneller Leistungen ins Spiel.

Um die Testsituation an Schulen in den Niederlanden besser einschitzen zu
kénnen, bedarf es gewisser Grundkenntnisse in bezug auf das niederlindische
Schulsystem.

Grundlegend fiir das Schulsystem in den Niederlanden ist ein nationales
Gesetz von 1917, das die Fresheit der Bildung postuliert. Die Schulen sind im
Vergleich zu anderen Schulsystemen in Europa autonomer. So dirfen private
Gruppierungen Schulen griinden und die Inhalte des Lehrplans selbst bestim-
men. Was und wie die einzelne Schule lehrt, bleibt ihr selbst tiberlassen. Da den
einzelnen Schulen mit ithren Lehrinhalten von seiten des Staates keine Auflagen
obliegen, wird das Schulsystem mit seinen Leistungen fiir Eltern und Staat sehr
untibersichtlich. Um die Qualitiat der Schulen iberpriifen und indirekt beein-
flussen zu konnen, entwickelte der Staat Kontrollinstrumente in Form von na-
tionalen Testformaten (ebd., § 1).

Die Einschulung findet in den Niederlanden mit dem fiinften Lebensjahr
statt, beendet wird die Schule meist mit ca. 18 Jahren. Parallelen zum deutschen
Schulsystem finden sich in der frihen Trennung der Bildungswege. Neben den
jeweiligen Wahlmoglichkeiten nach der Grundschule laufen parallel zur Primar-
und Sekundarstufe ,learning support departments®, die Schiler mit speziellen
Bedurfnissen unterstiitzen, z.B. bei sprachlichem Foérderbedarf. So erhielten
friher Kinder mit Migrationshintergrund Sprachunterricht in Hollindisch und
ihrer Muttersprache. Heute zeigen sich jedoch Tendenzen zum ausschlieBlichen
Hollindischuntetricht. Zwar gibt es bilinguale Erziehungsmodelle in manchen
Grundschulen, allerdings nur mit der Zweitsprache Englisch (ebd., § 2).

Das Testsystem in den Niederlanden setzt sich aus vier verschiedenen Test-
formaten mit unterschiedlichen Zielen zusammen. Das Student Monitoring System
ist ein standardisierter Test, der die individuellen Lernfortschritte einzelner
Schiiler wihrend der Grundschule (primary education) aufzeigt. Das National
Assessment of Educational Progress wird in der sechsten und achten Jahrgangsstufe
mit einer Stichprobe von Schilern durchgefithrt, um die Qualitit der schuli-
schen Bildung zu messen. Der Final Test ist ein standardisiertes Testverfahren —
haufig durch den CITO Primary Education Final Test realisiert —, das am Ende der
achten Jahrgangsstufe mit allen Schiilern durchgefiihrt wird. Es dient vor allem
dem Vergleich der Schulen untereinander. Die Exams finden am Ende der Se-
kundarstufe fiir alle Schiler in allen Fichern statt und bestehen aus jeweils
schuleigenen Examen und einem national entwickelten Examen mit standardi-
sierten Untertests (ebd., § 3).

Die Student Monitoring Systems informieren tGber die individuellen Lernfort-
schritte einzelner Schiiler. Sie werden nicht zu festgelegten Zeitpunkten durch-
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gefiihrt, sondern meist dann, wenn der Lehrkraft Schwichen bei einem Schiiler
auffallen. Die standardisierten Tests priifen die grundlegenden Fihigkeiten ei-
nes Schiilers und bieten durch ihre mehrmalige Wiederholung der Lehrkraft die
Moglichkeit, die Lernfort- oder Lernriickschritte eines Schilers tber einen lin-
geren Zeitraum zu erkennen und zu vergleichen. Eine systematische flichen-
deckende Datenerhebung ist nicht das Ziel dieses Verfahrens. Es dient allein der
Orientierung des Lehrers, um Schiiler mit Schwichen frihzeitig zu erkennen
und notwenige MaBnahmen zur individuellen Forderung einzuleiten (ebd.,
§ 3.3).

Der Cito Primary Education Final Test findet am Ende der Primarstufe statt. Ex
macht keine Aussagen tber die Lernfortschritte einzelner Schiiler, sondern
dient dem Vergleich von Schulen und der Entscheidungserleichterung fiir El-
tern und Lehrer bei der Wahl einer weiterfithrenden Schule. Der Test besteht
aus 4 Untertests (Sprache, Arithmetik, information-processing-skills und world
orientation) und wird ausschlieflich in Form eines Multiple-Choice-Tests
durchgefihrt. Durch dieses Testformat werden die Moglichkeiten der Messung
sprachlicher Fihigkeiten stark eingeschrinkt. Fahigkeiten, die mit dem Cizo Pri-
mary Education Final Test geprift werden sollen, sind Buchstabieren, Schreiben,
Lesen und Wortschatz.

Andere wichtige sprachliche Qualifikationen wie (echtes) Schreiben, Spre-
chen und Héren werden damit nicht ethoben. Der Cito Primary Education Final
Test ist nicht verpflichtend, wird aber von ca. 80% der Schulen in den Niedet-
landen angewandt und hat somit relativ groffen EinfluBl. Seine Ergebnisse
bestimmen nicht nur die Schiler als ,,gute oder ,,schlechte” Schiiler, sondern
klassifizieren auch die jeweiligen Schulen. Trotz dieses Einflusses weigern sich
einige Schulen, dieses Testverfahren durchzufithren. Thre Kritik bezieht sich in
erster Linie darauf, dal3 die Fahigkeiten ihrer Schiler nicht in Form von Multi-
ple-Choice-Fragen gemessen werden kénnen. Ein weiteres Problem wird darin
gesehen, dafl manche Schulen, die den Test durchfiihren, nur noch bzw. vor al-
lem die Inhalte lehren, die vom Test abgefragt werden (der sogenannte backwash
¢ffect) (ebd., § 3.2).

National Assessment dient zur Leistungsmessung von Bildungsqualitat. Evalua-
tionen individueller Schiiler sind nicht das Ziel dieses Verfahrens. Auch eine
Analyse von Relationen der unterschiedlichen sprachlichen Qualifikationen un-
tereinander ist mit diesem Verfahren nicht méglich. Demnach reicht fir die
Datenerhebung eine Stichprobe von Schiilern aus. In der Regel werden drei
Schiiler pro Schule herangezogen. Die Bildungsqualitit der Schulen wird an-
hand der Produktion (output) der Schiiler gemessen. Dies wire nicht die einzig
mégliche Definition. Bildungsqualitit konnte auch anhand von Lernprozessen
oder anhand der durch die Schule gegebenen Lernméglichkeiten fiir die Schiiler
gemessen werden (ebd., § 3.4).

Das den Leistungsmessungen zugrundeliegende Sprachkonzept fokussiert
meist stark auf die Unterscheidung rezeptiver und produktiver Fahigkeiten und
beschrinkt sich auf die Erhebung der Teilqualifikationen Leser und Héren. Da-
mit werden nur einige wenige Teilbereiche aus der Gesamtheit sprachlicher Fi-
higkeiten extrahiert und fiir die Leistungsmessung herangezogen. Dieses frag-
mentarische Sprachkonzept wird mit der Begriindung verwendet, es lieBen sich
nur durch das Zetlegen sprachlicher Fihigkeiten in kleinste isolierte Einheiten
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valide Testverfahren konstruieren, die Vergleiche tiber mehrere Jahre garantie-
ren konnen. Interessanterweise beinhaltet der SchluBbericht des National As-
sessment (van Berkel et. al. 2002) den Vorschlag, diese bruchstiickhaften sprach-
lichen Teilfihigkeiten auf der Grundlage eines interaktionistischen Sprachkon-
zepts zu integrieren. Dieser Vorschlag rief bei den zustindigen Institutionen
keine Reaktionen hervor. (ebd., § 4.1).

Die Zufallsabweichungen bei Testaufgaben zur Einschitzung sprachlicher
Fihigkeiten sind sehr grof3. So mufiten von einem Schuler 20 oder mehr Auf-
gaben zum Bereich ,,Schreiben® bearbeitet werden, um zuverldssige Aussagen
tber dessen Schreibqualifikationen zu liefern. Um also die Fihigkeiten eines
Schiilers zu einem bestimmten Zeitpunkt erschlieBen und beurteilen zu kon-
nen, reicht es nicht aus, mit ihm einen Lese-, Schreib-, Sprech- oder Hortest
durchzufithren. Ein Test mit nur einer Aufgabenstellung erlaubt keine Genera-
lisierungen. Schiler muBiten also fiir jede zu beurteilende Qualifikation eine
ganze Reihe verschiedener Tests bearbeiten. Es ist bei der Entwicklung eines
Leistungsmefverfahrens wichtig, diese Abweichungen bei Tests als Zufallsfak-
tor zu berticksichtigen und einzuarbeiten (ebd., § 3.4).

Die Fihigkeit, die verschiedenen Leistungsmefverfahren in den Niederlan-
den, den Prozel} der Sprachaneignung individueller Schiler einzuschitzen, ist
unterschiedlich. Weder der Cito Primary Education Final Test noch National As-
sessments erfillen diesen Zweck. Allein durch Student Monitoring Systems, die re-
gelmiBig durchgefithrt werden, ist es moglich, die individuellen sprachlichen
Fortschritte einzelner Schiiler zu erfassen. Mit diesem Verfahren konnen zwar
nur Teilbereiche der sprachlichen Qualifikationen erhoben werden, diese die-
nen den Lehrkriften jedoch in einer generell diagnostischen Weise, da sie indi-
viduelle Schwichen von Schillern aufzeigen kénnen. Die Lehrkraft wird damit
in die Lage versetzt, auf der Basis der gewonnenen Daten weitere Interpretatio-
nen vorzunehmen (ebd,, § 4.2).

Die Anwendung dieser sprachlichen Leistungsmessungen in bezug auf Kin-
der mit Migrationshintergrund im niedetldndischen Erziehungssystem ist proble-
matisch. Sie schneiden bei den Verfahren im allgemeinen schlecht ab und sind
in Sonderklassen der Primar- und Sekundarstufe tiberreprisentiert. Die Leistungs-
melBverfahren haben hohen EinfluB3 auf die weitere Schulkartiere von Kindern
mit Migrationshintergrund, da beispielsweise der Cito Primary Education Final Test
die Méglichkeiten der Schulwahl nach der Primarstufe erheblich einschrinkt
(ebd., § 4.3).

Die Ausgangsvermutung, dal3 andere Linder zu wesentlich weiter reichen-
den Ergebnissen fir eine individuell bezogene, zur Sprachférderung niitzliche
Sprachstandsfeststellung gekommen sind, erfillt sich in dieser Hinsicht nicht.

Auch die australischen Erfahrungen (McNamara in diesem Band) zeigen die
Notwendigkeit substantieller Weiter- und Neuentwicklungen von Sprachstands-
feststellungsverfahren. Die dort gemachten Erfahrungen sind, wie schon ange-
fihrt, gerade in ihrer methodologischen Entwicklungsrichtung von hohem In-
teresse und moglicherweise exemplarischer Bedeutung,.
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AVRS 11:

Die Entwicklung von Sprachstandsfeststellungsverfabren bedarf einer sorgféiltig-kritischen
Urmgangsweise in bezug auf die andernorts gemachten Erfabrungen. Eine systematische in-
ternationale Meta-Forschung fkann hier zu wichtigen, unmittelbar praktischen Ergebnis-
sen fiibren.

AVRS 12:

Die auf der Basts von Mistevy und Messick (siehe McNamara in diesern Band) entwickel-
ten Grundlagenreflexcionen zur Testtheorie und Teststruktur sind bei der Entwicklung
gukiinftiger Tests mit eingubezichen.

5.3 Individuell-biographische Férderkonzepte (IBFK) und
Konsequenzen fiir die Sprachstandsfeststellung

Sprachaneignung geschieht durch das je einzelne Kind. Dieses ist in vielfiltige
interaktionale und institutionelle Zusammenhinge eingebunden. Die Aneig-
nungsleistungen aber hat es selbst zu erbringen. Von deren Erfolg hingt seine
weitere Biographie nicht unwesentlich ab.

Die angestrebte Férderung als individuell-biographische trigt diesem Sach-
verhalt substantiell Rechnung. Dadurch unterscheidet sie sich auf sinnvolle und
niitzliche Weise von pauschalisierenden Férderansitzen. Die Entwicklung eines
individuell bezogenen Férderkonzeptes mit einer umfassenden Einsatzperspek-
tive bedeutet Neuland fiir die Sprachférderung der jungen Generation. Solche
IBFK vetlangen fir ihre Umsetzung eine Rethe von Folgerungen hinsichtlich
der Sprachstandserhebungen. Sprachstand kann hierfiir nicht als statische Gro-
Be gehandhabt werden. (Insofern ist die Metapher des Sprachstandes selbst irre-
fihrend.) Vielmehr ist das, was in einer Sprachstandsfeststellung erhoben wird,
als Profilmerkmal innerhalb einer mehrerer Phasen durchlaufenden Aneignungs-
entwicklung zu konzeptualisieren und auf vorausliegende und auf wahrschein-
lich folgende Aneignungsschritte hin zu perspektivieren.

AVRS 13:

Die Feststellung je speifischer Sprachstinde ist als jewelige ,,Momentanfnahme* aus einem
vielphasigen AneignungsprozefS aufzufassen. Sprachstandsfeststellungen sind entsprechend
an verschiedenen biographischen Stationen sinnvoll und notwendyg. Diese sind auf charak-
teristische, langere Entwicklungsfenster bei der kindlichen Sprachaneignung u beziehen.

Die einzelnen Qualifikationen aus dem Qualifikationenficher konstituieren in
diesem Zusammenhang jeweils spezifische alterstypische Aneignungsbereiche.
Diese sind bisher erst ansatzweise und, durch die Forschungsentwicklung be-
dingt, lediglich schwerpunktmafBig niher bestimmt.

AVRS 14:

Die Bestimmung alterstypischer Aneignungsbereiche bedarf einer expansiven wissenschaftli-
chen Forschung. Besonders die Zeit von V orschule und Schule ist bisher in dieser Hinsicht
nur ungureichend untersucht.
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AVRS 15:

Fiir die Sprachstandsfeststellung ist eine integrative Erbebung der fiir die einzelnen alters-
typischen Aneignungsbereiche charakteristischen Qualifikationen erwiinscht. Aufgrund der
Implikationsverhiltnisse (friher bereits Angeeignetes wird in die folgenden Aneignungs-
progesse integriert) wird das sprachliche Material sunehmend reicher und vielfiltiger analy-
sierbar.

Die Erfassung von Sprachstinden ist also zu dynamisieren und auf ein Longi-
tudinalkonzept von Sprachentwicklung zu beziehen.

AVRS 16:

Fiir die individuell-biographische Forderung ist eine sorgfiltige individuelle Dokumentati-
on der diagnostischen Eingelergebnisse in Zusammenarbeit von Eltern, ErszeherInnen
und LebrerInnen, Sprachberaterlnnen und den Kindern selbst vorzuseben.

5.4  Erhebungsverfahren und Praktikabilitit

Ein individuell-biographisches Foérderkonzept (IBFK) verlangt mehrfache
Sprachstandsfeststellungen. Die Foérderung hat nur dort Sinn, wo Abweichun-
gen von der idealtypischen ,,Normalitits“-Erwartung konstatiert werden kon-
nen und deren Bearbeitungsméglichkeit mit hoher Wahrscheinlichkeit gegeben
ist. Um festzustellen, ob solche Abweichungen vorliegen, bedarf es differenzier-
ter und unterschiedlich aufwendiger Mittel. Die im Beitrag von Garme (in die-
sem Band) dargestellten schwedischen Verfahrenskombinationen kénnen hier
wertvolle Anregungen, wenn auch kein einfach tibertragbares Modell, geben.

Das schwedische Schulsystem weist grundlegende Unterschiede zum deut-
schen Schulsystem auf. Die ehemals festgeschriebenen Regelungen, die das
Schulsystem in Schweden bestimmten, wurden durch sogenannte , Richtlinien®
fur Schulen ersetzt. Dadurch wird den einzelnen Schulen ein hoherer Grad an
Freiheit und Selbstbestimmung gewihrt. Die einzelne Schule besitzt demnach
auch mehr Entscheidungsfreiheit, als dies in Deutschland der Fall ist.

Fir die Testsituation in Schweden wird eine Kombination von diagnosti-
schen Verfahren und ficherbezogenen Examen angestrebt. Bis heute wurde je-
doch keine Basis diagnostischer Verfahren an den Schulen etabliert. Ziel ist es,
diagnostische Verfahren in einem Zeitraum von der vorschulischen Situation
bis zur 5. Klasse regelmiBig durchzufiihren. Hierbei wird angenommen, daf3
der Prozel3 der Sprachaneignung zwei- oder mehrsprachiger Kinder anders ver-
lauft als der einsprachiger Kinder. Die Sprachaneignung dieser Kinder sollte
demnach aus einer multilingualen Perspektive beschrieben und analysiert wer-
den (vgl. auch Reich in diesem Band).

Im Auftrag der Nationalen Erziehungsagentur erstellt zur Zeit eine Gruppe
von Wissenschaftlern des Departments fiir skandinavische Sprachen der Uni-
versitit von Uppsala nationale Verfahren zur Prifung von Schwedisch und
Schwedisch als Zweitsprache (Garme in diesem Band, § 1).

Der Beitrag von Bredel (in diesem Band, Kap. 3) enthilt differenzierte Vor-
schlige fiir ein gestuftes Miteinander von Screening-Verfahren und Tests.
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AVRS 17:
Neben den Verfahren von Screening und Test verdient die Aufnahme und Systemalisie-
rung der Kommunikationserfabrungen der Bezugspersonen mit dem Kind Beachtung,

Dutch eine solche Kombinatorik kann eine effiziente férderbezogene Diagnostik
entstehen, die zielsicher ist und diejenigen Kinder zu identifizieren gestattet, fir
die die individuell-biographische Férderung notwendig und sinnvoll ist. Auch
frihkindliche entwicklungsbezogene Erfahrungen (siche Grimm 2003) zeigen,
dal3 eine solche differenzierte Diagnostik durchaus zielfihrend sein kann. Fur
eine realistische Umsetzung wird empfohlen, zwischen einem allgemeinen
Screening der jeweiligen Gesamtpopulation und einer detaillierten Erhebung in
bezug auf diejenigen Schiiler und Schiilerinnen zu unterscheiden, die beim
Screening Auffilligkeiten zeigen.

Bisherige diagnostische Instrumentarien stehen noch immer stark im Bann
der Selektionsdiagnostik. Eine Foérderdiagnostik bedarf der eigenen Ausarbei-
tung (vgl. Bredel in diesem Band, § 2.1). Dabei ist der Unterschied zwischen
Spontansprache und Testsprache differenzierend fiir die einzelnen Basisqualifi-
kationen einzusetzen. Auch die Unterscheidung von Sprache als Gegenstand
und Sprache als Medium ist von zentraler Bedeutung, wird aber wenig beachtet.
Aus didaktischer Sicht ist die Unterscheidung zwischen Lernen und Aneignen
als zentral anzusehen. Die Lerngegenstinde fallen nicht mit den Aneignungsge-
genstinden zusammen, und die Kompetenzen fir beides unterscheiden sich.
Die bisherigen Instrumentarien beachten diese Differenzierungen kaum (ebd.,
§2.2).

6 Institutionelle Konsequenzen

Sprachstandsfeststellungen im Rahmen eines IBFK lassen sich nicht einfach
durch blofle Umschichtung bereits bestehender, moglicherweise aber nicht voll
genutzter Lehr- und Beratungskapazititen erreichen. Auch die blof3e rechtliche
Verankerung, die in sich durchaus wichtig ist, reicht nicht aus. Dies wird sehr
deutlich am institutionellen Umgang Osterreichs mit der Mehrsprachigkeitssitu-
ation (s. Krumm in diesem Band).

Ostetreich weist traditionell Minderheiten mit anderer als deutscher Erst-
sprache auf. Die lange Tradition des Bildungswesens im Umgang mit der Ko-
existenz von Sprachen und der Mehrsprachigkeit von SchiilerInnen hat keine
nennenswerten Spuren in der Schulsprachenpolitik hinterlassen, was den Um-
gang mit den zugewanderten Minderheiten betrifft. Ein weitgehend unverbun-
denes Nebeneinander der Sprachen autochthoner und zugewanderter Minder-
heiten ist trotz der Forderungen nach einem abgestimmten Gesamtsprachen-
konzept bis heute fiir die Ssterreichische (Schul-)Sprachenpolitik charakteri-
stisch; Modelle und Einzelprojekte, die fiir die autochthonen Minderheiten die
Machbarkeit und den Erfolg zweisprachiger Schulen demonstrieren, haben kei-
ne Auswirkungen auf den Umgang des Bildungswesens mit Kindern mit Migra-
tionshintergrund (ebd., § 2).

Die Schule unterscheidet im Prinzip zu Recht nicht nach dem Aufenthalts-
status und der Aufenthaltsdauer der Kinder und ihrer Eltern. Fur die schulische
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Foérderung, insbesondere fir die Sprachférderung, sind der Aufenthaltsstatus
der Eltern, z.B. die Frage eines gesicherten Bleiberechts, des Zugangs zum Ar-
beitsmarkt 0.4., ebenso wie die Aufenthaltsdauer jedoch durchaus Faktoren, die
die Einstellungen zur Sprache, die Moglichkeiten des Sprachkontakts und die
Sprachlernmotivation beeinflussen.

Diese komplexe Heterogenitit verlangt ein differenziertes, individuelles
Eingehen auf die je unterschiedlichen Bedingungen. Eine ausschlieSliche Ori-
entierung am durch eher formale Tests festgestellten Sprachstand etwa zum
Zeitpunkt der Einschulung wiirde dieser komplexen Ausgangslage nicht ge-
recht. Es wiirde Schulen véllig iberfordern, sollte erwartet werden, daf3 schuli-
sche Maflnahmen die durch die gesetzlichen Rahmenbedingungen geschaffenen
soziodkonomischen Benachteiligungen ausgleichen (ebd., § 4).

Seit 1993 gibt es eine bildungsrechtliche und curriculare Grundlage fiir den
Deutsch-als-Zweitsprache- wie auch den sogenannten muttersprachlichen Un-
terricht. Ausgehend vom Prinzip der Integration, ist ein besonderer Status der
nichtdeutschsprachigen Kinder auf 12 Monate (maximal 24 Monate) begrenzt.

Unbefriedigend bleibt, daf viele der vorgesehenen MaBinahmen im Rahmen
der Schulautonomie von der Bereitschaft der einzelnen Schulen abhingig sind,
Ressourcen dafiir einzusetzen: Vielfach wurden die Lehrerstunden fiir entspre-
chende Malnahmen gekurzt; Lehrkrifte fir den muttersprachlichen Unterricht
stehen keineswegs ausreichend zur Verfigung —auch wenn die rechtlichen
Rahmenbedingungen durchaus eine Berticksichtigung der Situation und Lern-
bediirfnisse von Kindern mit Migrationshintergrund erlauben. Auf Grund nicht
ausreichender Ressourcen sowie einer ,,Marginalisierung des Unterrichts und
det LehrerInnen® (Baubock 1998, S. 314) kann der nicht-deutsche muttet-
sprachliche Unterricht die in ihn gesetzten Erwartungen in dieser Richtung bis-
her nicht erfullen.

Eine tberproportionale Anwesenheit von Kindern mit Migrationshin-
tergtund in der Sonderschule sowie ihre Unterreprisentanz in der hoheren
Schule mussen trotz der rechtlichen Fortschritte als Indikatoren einer iustitutio-
nellen Diskriminierung gewertet werden (Krumm in diesem Band, § 5).

Mit der Einfithrung des Lehrplan-Zusatzes Deutsch als Zweitsprache wur-
den in Osterreich bundesweit einheitliche Grundlagen fiir die Sprachférderung
geschaffen. Der Lehrplan greift vorliegende Erkenntnisse der Sprachwissen-
schaft und Sprachlehrforschung auf, indem ausdriicklich die Berticksichtigung
der von den Lernenden mitgebrachten Sprachen gefordert und der Erwerb der
deutschen Sprache im Zusammenhang mit dem Erwerb der Muttersprache ge-
sehen wird. Fir mehrsprachige Kinder soll auch der Deutschunterricht zur Festi-
gung ihrer Mehrsprachigkeit beitragen. Das Unterrichtsprinzip Interkulturelles
Lernen kann als sinnvolle Erginzung und Beitrag zur Entwicklung von Sprach-
bewuBtsein zusitzlich die Anerkennung der mehrsprachigen und multikulturel-
len Identitit von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund férdern.

In der Praxis entfaltet der Lehrplan-Zusatz Deutsch als Zweitsprache (dhn-
liches gilt fiir das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen) allerdings nur be-
grenzte Wirkung: In vielen Fillen steht keine ausreichende Lehrkapazitit zur
Verfiigung (bzw. diese wird von den Schulen fiir andere Projekte eingesetzt, da
die nichtdeutschsprachigen SchilerInnen nicht Uber eine starke Lobby verfi-
gen); auch die Tatsache, dal3 der Unterricht nicht zwingend integrativ zu fithren
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ist, vielmehr auch unterrichtsparallel oder — wie das zur Zeit Gberwiegend der
Fall ist — als Zusatzunterricht am Nachmittag angeboten werden kann, beein-
trichtigt die Nutzung des Angebots. Auch die Qualifizierung der Lehrkrifte fir
diese Aufgabe ist keineswegs flichendeckend gesichert. Integrative Unterrichts-
angebote, Vernetzung zwischen muttersprachlichem und Deutsch-als-Zweit-
sprache-Unterricht sowie eine Qualifizierung der Lehrkrifte wiren erforderlich,
um die intendierten Ziele zu erreichen. Bislang stoBt die in den Osterreichischen
Lehrplanen erfreulicherweise verankerte Einsicht in den sprachlichen Reichtum
der durch die nichtdeutschsprachigen Kinder mitgebrachten Sprachen an zwei
Stellen an Grenzen: zum einen hinsichtlich der verstirkten Offnung des Zu-
gangs zu diesen Sprachen fiir die deutschsprachigen SchiilerInnen, zum andern
bei der Frage, ob es in einer mehrsprachigen Schule eigentlich sinnvoll ist, aus-
schlieBlich eine, namlich die deutsche Sprache, als Unterrichtssprache zu nut-
zen — bilinguale Angebote bleiben nach wie vor auf Sonderformen beschrinkt.
Insbesondere im Hinblick auf Leistungsbeurteilungen wire dies ein wesentli-
cher Schritt, die mitgebrachten Sprachen der Lernenden anzuerkennen und ihre
Chancen im Bildungssystem zu verbessern (edb., § 6).

Entsprechend den hier gemachten Erfordernissen ist vollig deutlich, daf}
auch in Deutschland in mehren Hinsichten institutionelle Anderungen unab-
dingbar sind (vgl. Bredel in diesem Band, § 4/5).

AVRS 18:

Eine effektive gesellschaftliche Umsetzung eines IBEK verlangt, daf§ der Sprachforderung
ein institutionell angemessener Raum eingerichtet und sugewiesen wird. Dies betrifft sowoh!
die Autochthonen- wie die Migrantenforderung.

AVRS 19:
Fiir eine effektive Diagnostik und Forderung ist die Ausbildung des ukiinftigen Lebrper-

sonals systematisch 3u verdndern.

Die Forderkrifte sollen in ihrer Aus- und Weiterbildung eine entsprechende
Qualifizierung in spezifischen Studienmodulen erhalten. Dadurch kann zugleich
ein Beitrag dazu geleistet werden, den ganzen Foérderprozel3 aus dem ,,zweiten
Bildungssektor* in den ersten zu Gberfithren. Dartber hinaus wird die Einrich-
tung von Koordinatoren in der Schule empfohlen, die eine Qualifizierung als
,»SprachberaterIn® haben.

AVRS 20:

Die Einrichtung der Position eines Sprachberaters/ einer Sprachberaterin an den Schulen
(bzw. an Grappen von Schulen) ist geeignet, Effiziens; und Systematisierung von diagnosti-
schen Resultaten und von Forderkonzepten su gewdbrleisten. Sprachberater haben 3ugleich
die Aufgabe der Weiterbildung anderer Teile des pidagogischen Personals.

Ohne eine Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften ist die Implementierung
einer Forderdiagnostik zwecklos.
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AVRS 21:

Fiir das Gelingen von Forderung ist eine Einbettung in den pédagogischen Kontext unab-
dingbar. Die Diagnosen werden um so niitlicher sein, je deutlicher ihre Ergebnisse mit
anschliefSenden Forderentscheidungen vernet3t sind.

Diese Zusammenhinge sind bisher kaum untersucht. Insgesamt gilt also:

AVRS 22:
Eine realistische Forderkultur bedarf sowobl raumiicher wie zeitlicher wie materieller Res-
sourcen.

AVRS 23:

Fiir eine danerbafte und nachbaltige Entwickiung dieser Forderkultur ist bildungspolitisch
eine Koordination der lindereigenen Projekte und eine systematische Auswertung von deren
Erfabrungen anzustreben.

Um langzeitig die gewonnenen Ergebnisse zur Optimierung der Diagnostik und
der Forderkultur nutzen zu kénnen, ist eine Verwaltung der (selbstverstindlich
anonymisierten) Daten sinnvoll. Diese kann beim Institut fur deutsche Sprache
(IDS Mannheim) lokalisiert werden.

AVRS 24:

Zum Zweck einer Optimierung der gewonnenen Erkenntnisse und ibrer Umsetzung wird
eine (anonymisierte) Datenverwaltung beim Institut fiir deutsche Sprache (IDS Mann-
heim) vorgeschlagen.

7 Qualifikationenfiacher und Forschungsdesiderate

AbschlieBend werden zusammenfassend acht ,,Anforderungen fir Verfahren
der regelmifBigen Sprachstandsfeststellung® aufgeftihrt, die sich unmittelbar aus
den Desideraten ergeben, wie sie in dieser Expertise herausgearbeitet wurden.
Angesichts der zu Beginn dargestellten Schwerpunktsetzung und angesichts der
ungleichgewichtigen Ausarbeitung von FErkenntnissen tber die kindliche
Sprachaneignung (vgl. Tab. 1 und 2) sind verschiedene Qualifikationen mit be-
sonders offensichtlichem Forschungsdesiderat benannt worden, auf die sich
diese grundlegenden AVRS beziehen:

AVRS 25:
Fiir Sprachstandsfeststellungen sind Sprachdaten aus realen kommunikativen Konstella-
tionen unabdingbar. Diese bieten zugleich spontansprachliche Daten.

AVRS 26:
Hingsichtlich der sprachlichen Pragmatik ist eine deutliche Erweiterung der in Forschung,
Diagnose und Forderung einbeogenen sprachlichen Handlungen anzustreben.
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AVRS 27:

Diskursive Fabigkeiten miissen verstarkt ein wichtiger Gegenstand der Analyse kindlicher
Sprachaneignung werden. Ihre diagnostische und Forder-Beriicksichtigung feblt fast gang.
Dies ist dringend zu dndern.

AVRS 28:

Abnliches gilt fiir die Entwicklung textneller Fébigkeiten, die mit Beginn der Schullanf-
bahn zunehmende Bedentung gewinnen. Textuelle Fihigkeiten erlanben sugleich die An-
ezgnung komplexerer Sprachstrukturen.

AVRS 29:
Wortschatzentwicklung und der Aufbau semantischen Wissens sind systematischer als bis-
her su erforschen und auf ibre Rolle in der kindlichen Sprachentwicklung hin zu befragen.

AVRS 30:
Die sogenannten Funktionsworter bediirfen eigener Beachtung in Sprachdiagnose und For-
derung.

AVRS 31:

Fiir die Vorstellungen von Sprachaneignung ist iiber einfache Linearititsvorstellungen
hinwegzugehen. Die Restrukturierung bereits gewonnener Aneignungsbereiche (Karmiloff-
Smith), die ,Zone der ndchsten Entwicklung* (V'ygotskij) und damit die Dynamik der
Aneignungsprozesse selbst verlangen systematische Beachtung.

AVRS 32:

Fiir eine diagnostisch niitzliche und forderungsbezogen einsetzbare Sprach- und Sprachan-
etgnungsanalyse sind funktional-pragmatische Kategorien systematisch eingusetzen, um eine
maglichst umfassende Modelliernng der Aneignungsprozesse u erveichen.
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Anhang 1: (Anna Komor)

Uberblick wichtiger Forschungen zur Erstsprachaneig-
nung des Deutschen nach Aneignungsphasen

Autoren | Alter der Kinder/Untersuchungsgegenstand

0-3 Jahre:

Keller (2000): 0-9 Monate
Interaktion zwischen Eltern — Sdugling — Objekt,
Augenkontakt

Hennon/Hirsh-Pasek/Golinkoff |0-1 Jahr

(2000): Wahrnehmung sinnlicher Reize

Penner (2002): 0-1;6 Jahre
Wortprosodie, Syntax (Wortstellung), Verbbe-
deutung

Weissenborn (2000): 0-3 Jahre

Flexionsmorphologie, Syntax
Penner/Weissenborn/Friederici 0-3 Jahre

(2002): Sprachwahrnehmung, Phonologie, Lexikon, Syn-
tax

Friederici/Hahne (2000): 0-17 Jahre
Grammafik, Syntax, Lexikon, Phonologie, Se-
mantik (Uberblick)

Penner (2000): 0;11-2;1 Jahte
Phonologie

Jochens (1979): 1-1;9 Jahre

Handlungsmuster Frage — Antwort (Konzentra-
tion auf die Strategien detr Mutter)

Tracy (2001): ab 1 Jahr (keine Angaben, bis zu welchem Alter)
Satzstruktur des Deutschen
Clahsen (1988): 1;6-3 Jahre

Morphologie, Syntax bei normalen und sprach-
entwicklungsgestorten Kindern

Tracy (1991): 1;7-2;8 Jahre

Syntax, Flexion
Tracy/Penner/Weissenborn 1;7-2;8 Jahre
(2000): Partikel #icht und auch
Tracy (2000): 1;8-2;4 Jahre

Verbstellung, Syntax, Partikel auch
Clahsen (1982): ca. 1;1-4;5 bzw. -3;4 Jahte

Syntax

Tracy/Penner/Wymann (1999): 1;,7-3:4 Jahre

Fokuspartikel axch in Verbindung mit Verbal-
phrasen, ihrer semantisch-pragmatischen Funkti-
on, syntaktische Steigbtigelfunktion
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Autoren

Alter der Kinder/Untersuchungsgegenstand

Martens (1979)

1;9 und 4;5 Jahte
Unterstutzung herstellen (verbal und nonverbal)
(Konzentration auf die Strategien der Mutter)

Keenan (1979)

ab 2;9 Jahre
Turn-taking (Studie iiber die Aneignung des Eng-
lischen)

Penner (1995): 2-3 Jahre
Syntax

Penner (1994): 2-3;5 Monate
Syntax

3-6 Jahre:

Redder (1987): 2;1- ca. 7 Jahre

Modalverben in Handlungsmustern: Aufforde-
rung, Rechtfertigung, Handlungsanleitung, An-
kiindigung, Bitte

Grimm (1973):

2;7-5;12 Jahte
Syntax, Passiv, Tempus, Modus, Negation

Hasselhorn/Wetner (2000):

3-6 Jahre
Wortschatz, Sprachrezeption und Sprachproduk-
tion (in Form von Kunstwortern bestimmit)

Kraft (1995):

3-6 Jahre

Handlungmuster Bitte, Forderung, Kooperations-
angebot und -ersuch, Vorschlag, Handlungs-
ankindigung

Garvey (1979)

3-6 Jahre

Handlungsmuster Aufforderung — Durch-
fihrung — Beantwortung

(Studie uber die Aneignung des Englischen)

Kraft/Vollhardt (1995): 5 Jahre

Handlungmuster Aufforderung — Widersprechen
Reski (1982): 3-6 Jahre

Handlungsmuster Aufforderung — Durchfihrung
Meng/Kraft/Nitsche (1991) 3-6 Jahre

Erzahlen — Zuhoren

Kommunikative Otganisation praktischer Ko-
operation, Verstindnissicherung

Popov (1995): 4 Jahre
Hlokution mzeinen
Grimm (2000): 4-6 Jahre

Motphologie, Syntax bei Entwicklungsdysphasie

Grimm (2003):

3,11-8,11 Jahre
Syntax bei sprachentwicklungsgestortem Jungen
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Autoren

Alter der Kinder/Untersuchungsgegenstand

Auwirter (1983):

3-10 Jahre
Kommunikative Mittel beim Aufbau fiktionaler
Realitat

Klein (1983): 3-10 Jahre
Streitinteraktionen
ab 6 Jahre:
Wagner (1974/75): 7,9, 10 Jahre
Wortschatz, turn-taking, Tempus, Rollenspiel
Quasthoff (1983): 7 Jahre

Handlungsmuster Erzidhlen — Zuhoten

Hesse/Hesse (1987):

5;4-9;7 Jahre

Wortschatz
Wagner (1987): 9,7 Jahre

Unterschiedlichste llokutionen
Wagner/Altmann/Kohler (1987): | 11-13 Jahre

Wortschatz
Rasoloson (1995): 6-14 Jahre

Handlungsmuster Erzihlen
Rehbock/Rehbock (1983): 4,6, 11 Jahre

Handlungsmuster Regelberufung — Regel-
diskussion bei Spielen
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Anhang 2: (Anna Komor)

Uberblick wichtiger Forschungen zur Zweit- und Meht-
sprachaneignung nach Aneignungsphasen

Autoren | Alter der Kinder/Untersuchungsgegenstand
0-3 Jahre:
Oksaar (1970) 0-3 Jahre (estnisch-schwedisch)

Phonetik, Phonologie, Morphologie, Syntax, Se-
mantik

Muller/Cantone/Kupisch/
Schmitz (2001) sfb

0-3 Jahre (deutsch-italienisch), 2 Kinder;

Artikelgebrauch, Subjektauslassungen, Genus,
Objektauslassung, Verbstellung in Haupt- und
Nebensatz

Frage nach Spracheneinflufl
enge Zeitfenster

Tracy (1996):

ab 2 Jahre

Syntax (V2-Stellung im Deutschen vs. SVO-
Stellung im Englischen), Hauptsatz-Nebensatz-
Asymmettie

Tracy/Gawlitzek-Maiwald
(2000b):

2;2 und 2;8 Monate (englisch-deutsch)

Syntax (Einwort-, MehrwortiuBerungen), Wort-
schatzerwerb, Mischformen

Say (2001)

2;02-4;,08 ein Kind (deutsch-franzosisch)
nach UG

Pronomen, Artikel, Pripositionen

Tracy/Penner/Wymann (1999):

1;7-3;4 Monate

Fokuspartikel auch in Verbindung mit Verbal-
phrasen, ihre semantisch-pragmatische Funktion,
syntaktische Steigbtigelfunktion

Hinzelin (2002)

1;07-3;05 2 Kinder (portugiesisch-deutsch), Lon-
gitudinalstudie

Subjektgebrauch (Nullsubjekt, Personalprono-
men) nach UG

Meisel (2000)

0-5;0 Jahre (deutsch-franzosisch)
Syntax nach UG

Afshar (1998)

1;4-4;8 Jahre (deutsch-persisch)

Syntax, Lexikalische Begriffe, Systematik der
Sprachmischungen, Sprachwechsel, Koopetation,
Morphembewiltigung, metasprachliche Ubetle-
gungen

3-6 Jahre

Oksaar (1978)

ab 3;4 (Vorschulalter)

ein zweisprachiges Kind (Sven: schwedisch-
estnisch), das in der Vorschule eine dritte Spra-

che (Deutsch) lernt, metasprachliches Wissen
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Autoren

Alter der Kinder/Untersuchungsgegenstand

Tracy (1996)

ab 3;6 Jahre

Syntax (V2-Stellung im Deutschen vs. SVO-
Stellung im Englischen), Hauptsatz-Nebensatz-
Asymmettie

Oksaar (1989) 3-6 Jahre

Imitation, Code-Switching (Uberblicksliteratur)
Mohring (2001) 3-6 Jahre (deutsch-franzosisch)

Genusbildung
Herkenrath/Karakog (2002) 4-12 Jahre

12 Kinder, Longitudinalstudie
Subordination im Turkischen
Komplementkonstruktionen

Adverbialkonstruktionen im Vergleich bilingualer
mit monolingual tiirkischen Kindern

ab 6 Jahre

Penner (1998)

10 Jahre
Syntax

Pienemann (2002)

13 und 14 Jahre
Syntax, Verbzweitstellung

Hoffmann (1989)

9-jahriges tirkisches Middchen
Tonbandaufnahmen von Erzihlungen
Untersuchung von Erzihlerwerb (anhand der
Kategorien Gegenstinde, Orte, Zeiten, Handlun-
gen, Relationen im Ablauf von Handlun-
gen/Ereignissen, kommunikative Einbettung,
usw.

Rehbein (0.].)

10-jahriger Junge (tirkisch-deutsch) (4 Jahte
deutsche Schule)

Schriftsprachaneignung (kontrastive Analyse)
Analyse metasprachlicher Reflexion
12-jahriget Junge (tirkisch-deutsch)
Erzihlerwerb

Rehbein (1987)

10-12 Jahre

Textverarbeitung (Verstehen und Wiedergabe
von Sitzen, Possessiv-Konstruktionen)

Meng (2001)

0;5-Jugendalter
Sprachbiographien, Erwachsenen-Kind-
Interaktionen, u.a. Tischgespriche, Briefe

Pienemann (1998)

Universititsstudenten
Reihenfolge der Worter (Syntax)
Morphologie (Subjekt-Verb-Ubereinstimmung)

Meng (1994)

kein spezifisches Alter erkennbar

Sprecher-Hoérer-Interaktion
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Autoren Alter der Kinder/Untersuchungsgegenstand
Meisel (2001) keine Altersangabe
Morpho-syntaktische Phinomene des Transfers
Meisel (2001) 6 Kinder (franzoésisch-schwedisch)
(Alter unklar)
Klein (2000) (Uberblicksartikel)
geht v.a. auf Erwachsene, auf Kinder nur am
Rande ein
Narr/Wittje (1986) Uberblickswerk; kein Bezug auf kindliche Mehr-
sprachigkeit
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Anhang 3: (Anna Komor)

Uberblick wichtiger Forschungen zur Erstsprachaneig-
nung des Deutschen nach Sprachqualifikationen

Sprachqualifikation Autoren, Untersuchungsgegenstand, Alter
(nach Alter der einbezogenen Kinder sortiert)
Wahrnehmung Hennon/Hirsh-Pasek/Golinkoff (2000) (Waht-

nehmung sinnlicher Reize (0-1 Jaht))

Penner/Weissenborn/Friederici (2000) Sprach-
wahrnehmung (0-3)

Nonverbale Interaktion

Keller (2000) Intetaktion zwischen Eltern —
Saugling — Objekt, Augenkontakt (0-9 Monate)
Martens (1979) verbal und nonverbal Unterstit-

zung herstellen; auf die Strategien der Mutter fo-
kussiert (1;9 und 4;5)

Phonologie

Penner (2000) (0;11-2;1)
Penner/Weissenborn/Friederici (2002) (0-3 Jahre)
Friederici/Hahne (2000) (0-17 Jahre)

Hasselhorn/Wetner (2000) Sprachtrezeption und
-produktion in Form von Kunstwortern (3-6)

Prosodie

Penner (2002) Wortprosodie (0-1;6)

Motphologie

Weissenborn (2000) Flexionsmorphologie (0-3)
Clahsen (1988) bei normalen und sprachentwick-
lungsgestorten Kindern (1;6-3)

Tracy (1991) Flexionsmotphologie (1;7-2;8)
Grimm (2000) bei Entwicklungsdysphasie

Lexikon

Penner/Weissenborn/Friederici (2002) (0-3 Jahre)
Friederici/Hahne (2000) (0-17)
Hasselhorn/Wetner (2000) (3-6)

Wagner (1974/75) (7, 9, 10)

Hesse/Hesse (1987) (5:4-9;7)
Wagner/Altmann/Kohler (1987) (11-13)

Semantik

Penner (2002) Verbbedeutung (0-1;6)
Friederici/Hahne (2000) (0-17)
Tracy/Penner/Weissenborn (2000) Partikel nicht
und auch (1;7-2;8)

Tracy (2000) Partikel auch (1;8-2;4)Tracy (1999)
Fokuspartikel axch in seiner semantisch-
pragmatischen Funktion (Auflistung einiger Illo-
kutionen) (1;7-3;4)

Wagner (1987) unterschiedliche Illokutions-
bezeichnungen (9;7)
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Sprachqualifikation Autoren, Untersuchungsgegenstand, Alter
(nach Alter der einbezogenen Kinder sortiert)
Syntax Penner (2002) (0-1;6)

Weillenborn (2000) (0-3)
Penner/Weissenborn/Friederici (2002) (0-3)
Friederici/Hahne (2000) (0-17)

Tracy (2001) (ab 1 Jahr)

Clahsen (1988) bei normalen und sprachentwick-
lungsgestorten Kindern (1;6-3)

Tracy (1991) (1;7-2:8)
Tracy/Pennet/Weissenborn (2000) Partikel nicht
und auch (1;7-2;8)

Tracy (2000) Verbstellung (1;8-2;4)

Clahsen (1982) (1;1-4;5)
Tracy/Penner/Wymann (1999) Fokuspattikel
anch in Verbindung mit Verbalphrasen; seine syn-
taktische Steigbiigelfunktion (1;7-3;4)

Penner (1995) (2-3)

Penner (1994) (2-3;5)

Grimm (1973) (27-5;12)

Grimm (2000) Syntax bei Entwicklungsdysphasie
(4-0)

Grimm (2003) Syntax bei sprachentwicklungsge-
stortem Jungen (3;11-8;11)

Verbale Interaktion

Jochens (1979) Handlungsmuster Frage — Ant-
wort mit Fokus auf die Strategien der Mutter (1-
1;9)

Keenan (1979) turn-taking (ab 2;9)

Redder (1987) Modalverben in Handlungs-
mustern: Aufforderung, Rechtfertigung, Hand-
lungsanleitung, Ankindigung, Bitte (2;1-7)
Kraft (1995) Handlungsmuster Bitte, Forderung,
Kooperationsangebot und -ersuch, Vorschlag,
Handlungsankiindigung (3-6)

Garvey (1979) Aufforderung — Durch-
fuhrung/Beantwortung (engl.) (3-6)
Kraft/Vollhardt (1995) Aufforderung —
Widersprechen (5)

Reski (1982) Aufforderung — Durchfithrung (3-6)
Meng/Kraft/Nitsche (1991) Erzahlen — Zu-
hoéren, kommunikative Otganisation praktischer
Kooperation, Verstindnissicherung (3-6)
Auwirter (1983) kommunikative Mittel beim
Aufbau fiktionaler Realitit (3-10)

Klein (1983) Streitinteraktion (3-10)

Wagner (1974/75) Rollenspiel, tutn-taking (7, 9,
10)
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Eblich

Sprachqualifikation

Autoren, Untersuchungsgegenstand, Alter
(nach Alter der einbezogenen Kinder sortiert)

Verbale Interaktion (Fortsetzung)

Quasthoff (1983) Erzihlen — Zuhoren (7)
Rasoloson (1995) Erzihlen (6-14)

Rehbock/Rehbock (1983) Regelberufung —
Regeldiskussion bei Spielen (4, 6, 11)

Modus Redder (1987) Modalverben in Handlungs-
mustern: Aufforderung, Rechtfertigung, Hand-
lungsanleitung, Ankindigung, Bitte (2;1-7)
Popov (1995) Tllokution einen (4)

Tempus Grimm (1973) (2;7-5;12)
Wagner (1974/75) (7, 9, 10)

Passiv Grimm (1973) (2;7-5;12)

Negation Grimm (1973) (2;7-5;12)
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Anhang 4: (Anna Komor)

Uberblick wichtiger Forschungen zur Zweit- und Meht-
sprachaneignung nach Sprachqualifikationen

Sprachqualifikation Autoren, untersuchte Sprachen, Alter, Unter-
suchungsgegenstand
(nach Alter der Kinder sortiert)
Phonologie Oksaar (1970) (estnisch-schwedisch) (0-3)
Motphologie Oksaar (1970) (estnisch-schwedisch) (0-3)

Afshar (1998) (deutsch-persisch) Morphembe-
wiltigung (1;4-4;8)

Pienemann (1998) (englisch-deutsch) Flexions-
morphologie (Subjekt-Verb-Ubereinstimmung)
(Studenten)

Meisel (2001) morpho-syntaktische Phinomene
des Transfers (keine Altersangabe)

Syntax Oksaar (1970) (estnisch-schwedisch) (0-3)
Afshar (1998) (deutsch-persisch) (1;4-4;8)

Meisel (2000) (deutsch-franzosisch) Syntax nach
UG (0-5)

Tracy/Penner/Wymann (1999) (englisch-
deutsch) Fokuspartikel auch in Verbindung mit
seiner Steigbtgelfunktion (1;7-3;4)

Hinzelin (2002) (portugiesisch-deutsch) Subjekt-
gebrauch: Nullsubjekt, Personalpronomen nach
UG (1;07-3;05)

Tracy (1996) (englisch-deutsch) V2-Stellung im
Deutschen vs. SVO-Stellung im Englischen),
Hauptsatz-Nebensatz-Asymmettie (ab 2 Jahre)
Tracy/Gawlitzek-Maiwald (englisch-deutsch)
(2000b) Einwort- und MehrwortiuBerungen
(2:2-2;8)

Say (2001) (deutsch-franzosisch) Pronomen, Ar-
tikel, Prapositionen nach UG (2;02-4;08)
Miiller/Cantone/Kupisch/Schmitz (2001)
(deutsch-italienisch) Artikelgebrauch, Subjektaus-
lassungen, Objektauslassung, Verbstellung in
Haupt- und Nebensatz (0-3)

Penner (1998) (10 Jahre)
Rothweiler/Kroffke/Bernreuter (2004) (tirkisch-
deutsch) ,,Grammatikerwerb bei Sprachentwick-
lungsstorungen (3-6 Jahre)

Pienemann (2002) (englisch-deutsch) Verbzweit-
stellung (13-14)

Pienemann (1998) (englisch-deutsch) Reihenfolge
der Worter im Satz (Studenten)
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Eblich

Sprachqualifikation

Autoren, untersuchte Sprachen, Alter, Unter-
suchungsgegenstand
(nach Alter der Kinder sortiert)

Syntax (Fortsetzung)

Meisel (2001) (keine Altersangabe) morphosyn-
taktische Phinomene des Transfers

Lexikon Tracy/Gawlitzek-Maiwald (2000b) (englisch-
deutsch) Wortschatzerwerb (2;2-2;8)
Afshar (1998) (deutsch-petsisch) lexikalische
Begriffe (1;4-4;8)

Semantik Oksaar (1970) (estnisch-schwedisch) (0-3)

Tracy/Penner/Wymann (1999) (deutsch-
englisch) Fokuspartikel axch in Verbindung mit
seiner semantisch-pragmatischen Funktion (1;7-
3:4)

Verbale Interaktionen

Meng (2001) (deutsch-russisch) Erwachsenen-
Kind-Interaktionen, Sprachbiographien, Tischge-
spriche (0;5-Jugendalter)

Garlin (2000) (italienisch-deutsch) vorsprachliches
Handeln, turn-taking, Rollenspiele, Aufforderung,
Assertion, Frage, Hoflichkeitsapparat (0-6;11)
Hoffmann (1989) (tirkisch-deutsch) Erzihlungen
(anhand der Kategorien Gegenstinde, Orte, Zei-
ten, Handlungen, Relationen im Ablauf von
Handlungen/Ereignissen, kommunikative Ein-
bettung) (1-9)

Herkenrath/Karakog (2002) (tirkisch-deutsch)
Subordination im Turkischen, Komplementkon-
struktionen, Adverbialkonstruktionen im Ver-
gleich bilingualer Kindet mit monolingual tiirki-
schen Kindern (4-12)

Rehbein (1987) (tirkisch-deutsch) Textverarbei-
tung im Diskurs (Verstehen und Wiedergabe von
Satzen, Possessivkonstruktionen) (10-12)
Rehbein (0.].) (tirkisch-deutsch) Erzihlerwerb
(12

Meng (1994) (kein spezifisches Alter erkennbar)
Sprecher-Hérer-Interaktionen
Kroffke/Rothweiler (2004) (deutsch-tirkisch)
Sprachmodi in bezug auf den Kontext (Alter
noch nicht festgelegt)

Genus Miller/Cantone/Kupisch/Schmitz (2001)
(deutsch-italienisch) (0-3)
Mohring (2001) (deutsch-franzosisch) Genusbil-
dung (3-06)

Schreibfihigkeiten Meng (2001) Briefe (deutsch-russisch) (6-Jugend-

alter)
Rehbein (o0.].) (tirkisch-deutsch) kontrastive Ana-
lyse zur Schriftsprachaneignung (10)
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Sprachqualifikation

Autoren, untersuchte Sprachen, Alter, Unter-
suchungsgegenstand
(nach Alter der Kinder sortiert)

Code-switching, Mischformen

Afshar (1998) (deutsch-persisch) Systematik der
Sprachmischungen, Sprachwechsel (1;4-4;8)
Miiller/Cantone/Kupisch/Schmitz (2001)
(deutsch-italienisch) Frage nach Spracheneinfluf3
©-3)

Oksaar (1989) (deutsch-estnisch-schwedisch)
Imitation, Code-switching (3-6)

Metasprachliches Bewul3tsein

Afshar (1998) (deutsch-petsisch) (1;4-4;8)
Oksaar (1978) (schwedisch-estnisch-deutsch) (ab
3:4)

Rehbein (o0.].) (tirkisch-deutsch) Analyse meta-
sprachlicher Reflexion (12)

Gatlin (2000) (0-6;11)

Allgemeine Ubersichtswerke:

Luchtenberg (2001)
Klein (2000)

Klein (2001)
Oksaar (2003)







Ursula Bredel

Sprachstandsmessung — eine verlassene Landschaft

Es gibt nur einen Zeitraum von ca. 5-10 Jahren, in dem Sprachleistungsmes-
sungen in Deutschland Konjunktur hatten. In den ausgehenden 60er und den
frithen 70er Jahren suchte man nicht nur nach neuen Wegen in der curricularen
Aufbereitung schulischen Lernens, sondern auch nach neuen Wegen objektiver
oder objektivierbarer Methoden der Leistungsbeurteilung. Uberlebt haben aus
dieser Zeit Taxonomien und Operationalisierungen von Lernzielen, die es Leh-
renden gestatten sollen zu iiberpriifen, ob die intendierten Kompetenzzuwichse
auch tatsichlich erreicht wurden.

In diese Zeit fillt auch die bisher einzig nennenswerte Aufbruchstimmung
in Sachen Sprachstandsmessung. Nicht zufillig stammen die wichtigsten Sprach-
stands- und Schulleistungstests aus den 70er Jahren (H-S-E-T 1978, ADST 1978,
PET 1974). Im Prinzip kamen diese Erhebungsinstrumente zu spit. Denn mit
Beginn der 70er Jahre, also noch bevor man die Sprachstandsmessungen in
Schulen etablieren konnte, setzte eine massive Testkritik ein, deren argumenta-
tive Einzelheiten in Ingenkamp 1989 nachlesbar sind.

Die Diskussion um die Chancen und Risiken einer Vermessung sprachlicher
Kompetenzen fiel zugunsten der Risiken und zu Ungunsten der Chancen aus.
Erst durch den inflationir zitierten PISA-Schock hat zu Beginn dieses Jahrtau-
sends ein Umdenken stattgefunden.

Wir stehen nun, zu Beginn des neuen Jahrtausends, vor einer dullerst prob-
lematischen Landschaft:

1. Die Sprachwissenschaft und die Spracherwerbstheorie haben sich weitge-
hend isoliert von konkreten Anwendungsbedingungen fortentwickelt. Eine
interdisziplinire Kultur zwischen Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und
Psychologie konnte sich weder theoretisch noch institutionell etablieren.

2. Die theoretische und die praktische Arbeit an Formen der Sprachstands-
feststellung wurde nur vereinzelt und weitgehend unabhingig von sprach-
wissenschaftlichen und spracherwerbsbezogenen Erkenntnissen vorange-
trieben.

3. Es liegen keine Erkenntnisse iber die konkreten Handlungsabliufe wih-
rend der Testung vor (z.B. die Rolle verschiedener Instruktionsanweisun-
gen fur die Testergebnisse); auch zum Forderhandeln gibt es kaum empiti-
sche Untersuchungen.

4. Wissenschaftliche Modelle sprachlicher Férderung liegen nur in Ansitzen
vor. Der Markt fur Férderangebote hat sich daher weitgehend ,,von unten®
etabliert. Engagierte Lehrer und Lehrerinnen legen erfahrungsnahe Kon-
zepte des sprachlichen Férderhandelns vor, die weitgehend von einer Augen-
scheindiagnostik bestimmt sind.

5. Die Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen sah in den vergangenen Jah-
ren keine eigenen Ausbildungseinheiten vor, die sich mit der Diagnose von
Sprachstinden befassen.
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6. Die Fort- und Weiterbildungskultur fiir diagnostisch fundierte Férdermal-
nahmen 1st weitgehend versprengt.

7. Die schulische Infrastruktur sieht zwar prinzipiell spezielle Férdermal-
nahmen vor, ist aber weder personell noch materiell auf eine gezielte
Sprachférderung vorbereitet.

8. Wegen der weitgehend fehlenden diagnostischen Kultur fehlt auch eine auf
breiter Grundlage gesammelte Feststellung des Sprachstandes bezogen auf
verschiedene Kohorten. Die Normierungen der gingigen Tests (s.0.) stam-
men aus den 70er Jahtren.

Die genannten Probleme definieren zugleich die Aspekte, die im hier zu entwi-
ckelnden Anforderungsrahmen aus sprachdidaktischer Perspektive ausgearbei-
tet werden:

a) spracherwerbsbezogene Fundierung von Diagnose und Forderung;

b) handlungspraktische Fundierung von Diagnose und Férderung;

¢) Minimalanforderungen an Aus- und Fortbildung von Lehrkriften;

d) Minimalanforderungen an die institutionelle Infrastruktur zur Durchfithrung
von Diagnose und Forderung;

e) Anforderungen an die Datenverwaltung.

1 Anforderungen an Diagnose und Férderung mit
Bezug auf den Spracherwerb

In der Sprachdidaktik setzt sich seit Beginn der 90er Jahre zunehmend die Er-
kenntnis durch, dass der Aufbau von sprachlichen Kompetenzen (miindlichen
und schriftlichen) weniger von Letn- als vielmehr von eigenstindigen konstruk-
tiven Aneignungsprozessen der Schiiler und Schiilerinnen gesteuert wird (zu ei-
ner Definition dieser Begriffe s.u.). Die Fachdidaktik hat sich damit immer
mehr von einer normativen Wissenschaft hin zu einer Erfahrungswissenschaft
entwickelt, in der die jeweiligen sprachlichen Kompetenzen von Schiilern und
Schiulerinnen nicht mehr unter defizitar-normativer, sondern unter ressourcen-
orientiert-deskriptiver Perspektive in den Blick kommen. Die neuesten Erkennt-
nisse der Sprachdidaktik sowie die daraus ableitbaren Folgen fiir einen moder-
nen Sprachunterricht sind in Bredel u.a. 2003 zusammengetragen.

Die Neuentwicklungen in der Fachdidaktik haben bislang keinen Einfluss
auf die Konstruktion von Sprachstandserhebungsinstrumenten gehabt. Urséch-
lich dafiir ist die bereits skizzierte ,, Trigheit des Testmarktes® (Lukesch 1998,
S. 546), wie et seit den 70er Jahren erkennbar ist.

In der folgenden Darstellung wird es vor allem darum gehen, die bildungs-
politisch bedingte Liicke zwischen herkémmlichen Sprachstandserhebungsin-
strtumenten und aktuellen Erkenntnissen aufzuzeigen. Aus dem dokumentierten
Abstand ergeben sich die Anforderungen an Diagnose und Férderung in einer
modernen Bildungslandschaft.
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11 Der Aufbau sprachlicher Kompetenzen

Was unter dem Aufbau von sprachlichen Kompetenzen verstanden wird, ist al-
les andere als klar. Im Folgenden werden die in der Forschungslandschaft zir-
kulierenden Theorieangebote gesichtet und in Bezug auf die Anforderungen an
diagnostisches und férderbezogenes Handeln ausgewertet.

Aus Grinden der besseren Verstindlichkeit werden die Theorieangebote
unter griffigen Stichwortern subsumiert. Die Ergebnisse der Diskussion werden
am Ende eines jeden Abschnitts in Form von sich erweiternden (kursiv gesetz-
ten) Arbeitsdefinitionen gebiindelt.

Es folgen ein Vergleich bestehender Erhebungsinstrumente mit den Ergeb-
nissen der theoretischen Diskussion sowie eine Skizze der Anforderungen an
eine moderne Forderdiagnose.

Das Kapitel 1 abschlieSend, wird eine tabellarische Darstellung die Diskus-
sionsergebnisse unter der Frage nach den bestehenden Desiderata bundeln
(Kap. 1.2). Die Konsequenzen fiir die Entwicklung eines modernen Sprach-
standserhebungsinstruments werden skizziert.

111  Entwicklung, Erwerb, Lernen oder Aneignung?

In der fachwissenschaftlichen und der fachdidaktischen Forschung konkurrie-
ren verschiedene auf Kompetenzzuwachs bezogene Begriffe. Die vier wichtigs-
ten sind Entwicklung, Erverb, Lernen und Aneignung, die in verschiedenen Theo-
rien auf sehr unterschiedlichem Niveau gebraucht werden. Die Bandbreite
reicht von vortheoretisch-alltagssprachlichen iiber alltagswissenschaftssprachli-
che bis hin zu hochterminologischen Gebrauchsweisen. Fiir die folgende Beg-
riffsklirung wird auf das mittlere Niveau (alltagswissenschaftssprachlich) zuge-
griffen. Unter dieser Perspektive handelt es sich bei den genannten Begriffen
nicht lediglich um verschiedene Bezeichnungen fiir die gleiche Sache. Mit ithnen
sind vielmehr verschiedene Vorstellungen dariiber verbunden, welche Parame-
ter beim Aufbau von (sprachlichen) Kompetenzen eine Rolle spielen bzw. wie
sie gewichtet sind.

Wie der Aufbau von sprachlichen Kompetenzen definiert wird, ist fiir dia-
gnostische Uberlegungen sowie darauf aufbauende Konzepte sprachlicher For-
derung von auBlerordentlichem Interesse, was die folgende Begriffsskizze ver-
deutlicht:

Die Vorstellung der (Sprach-)Entwicklung verdankt sich einer Auffassung, der
zufolge Kompetenzzuwachs auf mehr oder weniger gut ausgestattete Anlagen
des Individuums zuriickzufithren ist. Kompetenzzugewinn erfolgt auf dieser
Grundlage nahezu ,,von selbst”. Dem ,,input® kommt in dieser Auffassung le-
diglich prozessbegleitende Funktion zu.

Verstanden als Entwicklung ist der Auf- und Ausbau sprachlicher Kompe-
tenzen dem korperlichen Wachstum vergleichbar. Durch Eingriffe von aullen
oder von innen kann partiell steuernd eingegriffen werden, nicht aber kann die
Entwicklung aufgehalten oder beschleunigt werden. Mit dem (Sprach-) Ent-
wicklungsmodell ist auch die Vorstellung verkniipft, dass die Sprache sich bei
jedem (normalbegabten) Kind auf der Basis des gleichen Phasenablaufs und in
etwa der gleichen Geschwindigkeit ausdifferenziert.
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Der Begrift (Sprach-)Enperb ist dem der Entwicklung in gewisser Hinsicht
gegenldufig: Er zielt nicht mehr auf die Herausbildung ohnehin vorhandener
Anlagen im Individuum, sondern auf die Hereinnahme von Erfahrungen und
Wissen in das Individuum, die vorher nicht vorhanden waren. Damit kommt
dem ,input® beim Aufbau und der Ausdifferenzierung sprachlicher Kompeten-
zen nicht mehr nur eine prozessbegleitende, sondern eine prozesssteuernde
Funktion zu.

Ahnlichkeit weist der Erwerbsbegriff mit dem Entwicklungsbegriff in Hin-
sicht auf die Rolle der Intentionalitit auf: Beide, Entwicklung und Erwerb, ver-
laufen weitgehend nicht-intentional, sind also unabhingig von der bewussten,
zielgerichteten Steuerung des Erwerbenden oder eines Dritten. Man spricht da-
her auch von ungesteuerten Progessen.

Gegentiber dem Erwerbskonzept zielt der Begtift (sprachliches) Lernen auf einen
willkiirlich von aullen gesteuerten Prozess. Die Hereinnahme von Erfahrungen
und Wissen in das Individuum, die vorher nicht vorhanden waren, geschicht
auf der Grundlage von zielgerichteten, intentionalen Steuerungen. Nicht grund-
los ist der Lernbegriff derjenige, der sich als Architerm insbesondere in der
Schule herausgebildet hat. Dahinter steht die Auffassung, dass (sprachlicher)
Kompetenzzuwachs zielgerichtet von aullen gesteuert werden kénne. Man
spricht daher von gestenerten Progessen. (Zu dieser Unterscheidung von Lernen
und Erwerb sowie zu den verschiedenen Zugangsweisen auf Erworbenes und
Gelerntes vgl. bereits Krashen)

Der Begrifft der Aneignung (sprachlicher Kompetengen) schliefSlich bringt die In-
tentionalitit und die Eigenaktivitit des Individuums bei der Hereinnahme und
Verarbeitung von Erfahrungen und Wissen ins Spiel. Der Aneignungsbegtiff
intendiert, dass das Individuum die Angebote der umgebenden Wirklichkeit se-
lektiv aufnimmt und konstruktiv an die eigenen, zu einem bestimmten Zeit-
punkt verfiigharen Kompetenzen anschlief3t. Eingriffe von aullen sind insofern
wirksam, als die Vorstrukturierung des ,inputs die Einarbeitung neuen Wis-
sens erleichtert; ein gezielter Fremdeinfluss (gemil3 der Formel ,,input” = out-
put®) ist im Aneigungskonzept jedoch nicht intendiert.

Tabelle 1 gibt die Unterschiede der diskutierten Begriffe in der hier gebote-
nen Idealisierung wieder.

Tabelle 1: Entwicklung, Erwerb, Lernen, Aneignung

,von innen‘ wvon auBBen“ | Fremdeinfluss | Selbsteinfluss
Entwicklung + - - -
Erwerb +/- + - +/-
Lernen - + + -
Aneignhung + + - +

Wie bereits ausgefiihrt, wird in der modernen Sprachdidaktik dem Aneignungs-
begriff im hier definierten Sinn der Vorzug gegeben. Im weiteren Verlauf der
Argumentation wird von der folgenden Auffassung ausgegangen:
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Sprachlicher Kompetenzzuwachs ist das Resultat der eigenaktiven Auseinandersetzung
mit der umgebenden sprachlichen und nicht-sprachlichen Wirklichkeit. Die Aneignung
und Verfiigharkeit sprachlicher Kompetenzen ist in hohem Maf§ Ergebnis der Selbststeue-
rung, die nicht der Formel ,input* = ,,output* unterliegt.

Zu unterscheiden ist weiter zwischen selbstgesteuerten und fremdorganisierten
Aneignungsmodalititen: Bei der selbstgesteuerten Aneignung strukturiert und
ordnet das Kind die sprachlichen Ereignisse der Umgebungssprache unter Eigen-
regie. Bei der fremdorganisierten Aneignung wird die Umgebungssprache durch
Dritte vorstrukturiert. Diese Vorstrukturierung erfolgt im Optimalfall so, dass
die individuellen bzw. altersspezifischen Aneighungsmethoden unterstiitzt wet-
den. Ahnliches hat bereits Vygotskij 1934 (deutsch 1964), S. 242 mit dem be-
rihmt gewordenen Konzept der Zone der nichsten Entwicklung zom Ausdruck ge-
bracht. Demzufolge fiihrt schulisches ,Lernen’ dann zum Erfolg, wenn die Kin-
der angeregt werden, auf der Grundlage bereits angeeigneten Wissens neue Aneig-
nungswege zu explorieren. Dies wird vor allem bei der Diskussion um die An-
forderung an eine optimale Férderung eine herausragende Rolle spielen (s.u.).

1.1.2  nativ, kognitiv oder interaktiv?

Die Hypothesen dariiber, wie sprachliche Aneighungsprozesse organisiert sind,
gehen weit auseinander. Da die Struktur der Diagnostik sowie die Férdermal3-
nahmen in hohem Maf} von der vorab definierten Normalentwicklung beein-
flusst sind, erfolgen zunichst einige grundlegende Vorbemerkungen zum mo-
nolingualen Spracherwerb.

Eine hiufig vertretene Annahme ist, dass dem Spracherwerb ein angebore-
ner Mechanismus (LAD = Language Acquisition Device; spiter P&P-Modell =
Prinzipien und Parameter) zugrunde liegt, der dafiir sorgt, dass das Kind den
vielfach fragmentarischen oder fehlerhaften Input seiner Umgebung so auswer-
tet, dass es eine funktionierende innere Grammatik aufbaut. Modelle, die dieser
Denktradition folgen, werden dem Nativisimus zugerechnet. Evidenz fir die An-
nahme, dem Spracherwerb liege ein LAD zugrunde, wird vor allem aus der Be-
obachtung gewonnen, dass Kinder sich in relativ kurzer Zeit die wesentlichen
Strukturen ihrer Muttersprache aneignen. Argumentiert wird, ein derart kom-
plexes System koénne nicht in so kurzer Zeit gelernt werden, miisse also ange-
boren sein. Fin weiterer Indikator, der fiir einen LAD spricht, ist, dass Kinder
schon frih beginnen, eigene, zuvor nicht gehorte Sitze zu bilden. Nachahmung
als Motor der Sprachentwicklung kénne ausgeschlossen werden.

Die Diagnose von Sprachentwicklungsverzégerungen muss in einem sol-
chen Konzept entweder auf organische Stérungen zuriickgefithrt werden oder
darauf, dass die Interaktion zwischen dem Input und dem Mechanismus zur
Generalisierung dieses Inputs gestort ist. Eine auf diesem Hintergrund aufbau-
ende Sprachférderung sieht eine systematische Vorstrukturierung des Inputs
zur Férderung der Generalisierungskompetenz vor.

Im Kognitivismus wird davon ausgegangen, dass sich die Sprachentwicklung
auf der Basis der allgemeinen kognitiven Entwicklung vollzieht. So etwa setze
der Erwerb von Ausdriicken, mit denen unabhingig von der An- oder Abwe-
senheit des konkreten Objekts auf dieses Objekt Bezug genommen werden
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kann, die Ausbildung der Objektpermanenz voraus. Substantive kénnen dieser
Konzeption zufolge erst dann erworben werden, wenn die Kinder um die Un-
abhingigkeit von Objekten von deren unmittelbarer Verfiigbarkeit wissen. Eben-
so wird eine Differenzierung des mentalen Lexikons nach diesen Konzeptionen
in hohem Maf3e von der kognitiven Ausdifferenzierung von spezifischen seman-
tischen bzw. konzeptuellen Strukturen determiniert (z.B. das Bilden von Ober-
begtiffen Obst — Kirsche, Apfel, Birne).

Diagnostische Fehlentwicklungen der Sprache wiirden diesem Paradigma
zufolge auf kognitive Fehlentwicklungen zuriickgefithrt werden. Sprachforde-
rung ist dann Denkférderung,

Der Interaktionismus geht davon aus, dass sich die Sprachentwicklung auf der
Basis von Interaktionsprozessen vollzieht. Die bereits priverbal stattfindenden
Austauschprozesse machen den Kindern Handlungsrollen verfiigbat. So ist das,
was spater in den thematischen Rollen kodiert ist (Nominativ als prototypisches
Agens, Dativ als prototypisches Rezipiens), durch die spielerischen Austausch-
prozesse bereits vorstrukturiert. Intensiv erforscht wird in interaktionistischen
Modellen auch die Entstehung der Interaktionskompetenz, die im Kognitivis-
mus und im Nativismus als fiir die Sprachentwicklung eher unbedeutend einge-
schatzt wird.

Diagnostisch beobachtbare Fehlentwicklungen sind auf dem Hintergrund
interaktionistischer Modelle als Resultate fehlgesteuerter oder einseitiger bzw.
ausbleibender Interaktionsprozesse rekonstruierbar. Die handlungspraktische
Sprachférderung setzt an der Interaktionskompetenz und dem Verfigbarma-
chen sprachlicher Strukturen als Teil von Handlungsstrukturen an.

Gemeinsam ist allen drei Paradigmen die Annahme des eigenaktiven Er-
werbs (= Aneignung) beim Aufbau sprachlicher Kompetenzen.

Im Nativismus bestehen die Aneignungsstrategien der Kinder aus einem
Mapping zwischen offenen Parametern und ihrer Fixierung durch die Struktur
der Einzelsprache. Spuren dieses Mappings kénnen wir beim Erwerb der Verb-
stellung im Deutschen beobachten:

Wenn Kinder etwa im zweiten Lebensjahr beginnen, Zweiwortsitze zu arti-
kulieren, haben diese hiufig die folgende Form: Mama biele, Ball rolfe. Das Verb
steht unflektiert am Ende der Konstruktion. Diese Rethenfolge entspricht der
unmarkierten Stellung des nicht-finiten Verbbestandteils im Deutschen (Mama
soll spielen, Der Ball ist gerolli).

Nun bleiben auch MehrwortiuBerungen zunichst an diese Struktur fixiert
(Mama Ball spiele, Ball wegrolle, Karussell schnell drebe).

In dieser Erwerbsphase fixieren die Kinder die Grundstruktur deutscher
Sitze (SOV-Struktur). Erst mit zunehmender Grammatikalisierung (d.h. mit dem
Einsetzen der Markierung von Flexionsmorphemen) verindert sich auch das
Stellungsverhalten der Verben (Mama spielt Ball, das Karussell drebt sich). Korrek-
tes Stellungsverhalten bei unflektierten Formen tritt praktisch nicht auf (*Mama
spiele Ball, *Karussell drebe sich). Ebenso selten sind Konstruktionen, bei denen
das Finitum an der letzten Stelle verbleibt (*Mama Ball spiel).

Das heil3t, dass das Kind zusammen mit der Flexion auch das Stellungsver-
halten des Finitums erwirbt. Die Parametrisierung der Wortstellung hingt ab
von der morphosyntaktischen Struktur. Flexion und Wortstellung erweisen sich
als voneinander abhingig.
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Im Kognitivismus ist die Eigenaktivitit weniger eine mentale, die sich in ei-
nem eigentitigen Umbauprozess von grammatischen Strukturen kenntlich
macht, sondern eine Handlungsaktivitit. Angenommen wird, dass strukturelle
und semantische Konzepte durch visuelle, haptische und motorische Erfahrun-
gen/Handlungen ausgebildet werden. Das ,,Da-weg*“-Spiel beteitet die Objekt-
permanenz vor; eine wesentliche kognitive Voraussetzung fir den Aufbau von
Referenzialitit. Das ,,So-tun-als-ob“ im kindlichen Rollenspiel erbringt ent-
scheidende Fortschritte bei der Anbahnung der Symbolkompetenz (etwas steht
fir etwas anderes).

Im Interaktionismus ist die Eigenaktivitit sozial zweckgebunden. Etwa wird
die Einsicht in die Reversibilitit von Ereignissen durch Handlungsrollentausch
vorbereitet. Mit dem interaktiven Aufbau des Konzepts der Reversibilitit steht
dann das wesentliche Grundmuster fur den Aufbau von Aktiv- und Passiv-
strukturen bereit. Auch die natrrative Restrukturierung der Wirklichkeit erfolgt
auf der Grundlage der dialogischen Aufbereitung von Erfahrungen (Bredel
2000). Das im Resultat scheinbar monologische Muster Erzihlen erweist sich
so als Extrakt der diskursiven Wirklichkeitsverarbeitung,

Die dargestellten Modelle zeigen eine wesentliche Gemeinsamkeit: Sprache
wird nicht als primire GroBe erfasst. Vielmehr interveniert je ein Faktor X, der
den Aufbau sprachlichen Wissens beférdert. Im Nativismus ist dieser Faktor
die Genetik, im Kognitivismus das (vorsprachliche) Denken und im Interaktio-
nismus das gemeinsame (praverbale) Handeln. Gefragt wird dann, wie X zur
Sprache wird.

Da bislang kein Modell vorliegt, das Sprache als primiren Parameter be-
greift, scheint fiir die hier vorliegenden Zwecke eine kombinatorische Auffas-
sung angezeigt. Diese Auffassung entspricht auch der modernen Spracher-
werbstheorie, die zunehmend systemische Modelle priferiert, in denen der ge-
lingende Spracherwerb als Zusammenspiel nativer, kognitiver und interaktiver
Kompetenzen konzipiert wird (Klann-Delius 1999). Eine solche Modellintegra-
tion, deren theoretische Fundierung allerdings noch aussteht, bringt zusammen,
was in der Wissenschaftsgeschichte unzulissiger Weise separiert und verabsolu-
tiert worden ist (Ehlich 1996).

Die Aneignung der (Mutter-)Sprache ist ein eigenaktiver Prozess, in den genetische, kog-
nitive und interaktive Ressourcen kumulativ eingespannt sind:

Kinder gewinnen aus der Struktur des ,Inputs“ ans der Umgebung (einzelsprachliche
Eigenschaflen) geeignete Parametrisierungen der Universalgrammatik (genetisch). Sie extra-
hieren aus dem aktiven Umgang mit der gegenstandlichen Ummwelt semantische und kon-
septuelle Relationen zwischen Gegenstinden und Sachverhalten, die den ,Robstoff*™ fiir
den Aufban semantischer Kongepte bilden (kognitiv). Sie filtern ans den Interaktionsver-
lanfen, in die sie als Handelnde eingespannt sind, die Funktionalitit sprachlicher Mittel,
kommunikative Ablaufstrukturen sprachlichen Handelns sowie gentrale Rollenkonfigura-
tionen aus (interaktiv).

Die wenigsten Erhebungsinstrumente machen eine klare Aussage zur zugrunde
liegenden Sprach- und Erwerbstheotie (vgl. die Synopse von Schnieders/Komor
in diesem Band). Etwas expliziter sind nur diejenigen Tests, die auf der Grund-
lage des Generativen Paradigmas (Nativismus) (z.B. Penner-Screening) arbeiten.
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Bedeutsam ist die Explikation der den Tests zugrunde liegenden Auffassung
vor allem fir die Atiologie:

Unter der Voraussetzung nativistischer Vorstellungen muss das Ausbleiben
von erwarteten Kompetenzen unter itiologischer Perspektive als genetische
oder anatomische/organische Abweichung erfasst werden.

Auf dem Hintergrund von kognitivistischen Konzepten werden diagnos-
tisch ungiinstige Ergebnisse in den Kontext fehlender oder abweichender kog-
nitiver Verarbeitungsmechanismen gestellt.

Auf der Basis von interaktionistischen Konzepten ist das Ausbleiben erwar-
teter Kompetenzen unter diagnostischer Perspektive die Folge von fehlgegan-
genen/ungenutzten Sozialisationsangeboten.

Unter der hier eingenommenen kombinatorischen Perspektive fillt auch die
itiologische Analyse komplexer aus. Eine wissenschaftlich fundierte Ursachen-
forschung auf der Grundlage einer Modellintegration steht allerdings weitge-
hend aus.

Fir die bestehenden Instrumente und das zu entwickelnde Erhebungsin-
sttument bedeutet dies zunichst eine Konzentration auf ein ausgeglichenes
Forderangebot.

Ausgehend davon, dass Kinder Daten aus dem Input beztiglich der einzel-
sprachlichen Spezifik auswerten und parametrisieren, misste das im Forder-
handeln angebotene Sprachmaterial hinreichend typische Vertreter der Ziel-
sprache aufweisen, damit eine Einschrinkung des (prinzipiell unendlichen)
Hypothesenraums zur Ausbildung struktureller Kompetenzen gelingt (Penner
2003; Penner, Tracy/Wymann 1999; Tracy 1991).

Im kognitivistischen Paradigma misste das Sprachangebot auf die kogniti-
ven Kompetenzen der Kinder abgestimmt sein, um den Aufbau konzeptueller
Strukturen zu begiinstigen. Der handelnde Umgang mit der gegenstindlichen
Umwelt sollte hier eine herausragende Rolle spielen (Szagun 1990; Seiler/Wan-
nenmacher 1987)

Auf dem Hintergrund interaktionistischer Sprachaneignungstheorien muss
die Férdermalinahme Interaktionssequenzen aufweisen, in der die Kinder iiber
die Beteiligung an klaren Rollenkonstellationen Diskurskompetenzen aufbauen
kénnen (Erwerb und souverines Verfiigen tUber sprachliche Handlungsmuster)
(Ehlich/Rehbein 1979, 1986).

Ein modellintegratives Férderangebot bietet Moglichkeiten zur Stirkung der
angemessenen Parameterfixierung sowie zur Stirkung kognitiver und interakti-
ver Konzepte an.

Wegen des weitgehenden Fehlens von sprach- und aneignungstheoretischen
Grundlagen in den derzeit verfiigbaren Sprachstandserhebungsinstrumenten
werden die hier nur skizzierten dtiologischen und férderbezogenen Konse-
quenzen nicht mit der hinreichenden Differenzierung diskutiert (vgl. Schnie-
ders/Komot in diesem Band).

Die vielleicht problematischste Folge des Fehlens von sprachwissenschaft-
lich fundierten Férderangeboten ist ein Uberangebot an rein padagogisch fun-
dierten MaBnahmen: Unter pidagogischer Perspektive wird erfolgreiche
Sprachentwicklung meist eher an allgemeine psychophysische Faktoren gebun-
den. Sprachférderung ist dann iberwiegend ,,Werkzeugforderung™ (Verbesse-
rung der Hor- und Sehfihigkeit; Stitzung der artikulatorischen und motori-
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schen Kompetenzen) sowie Férderung der Sozialitit (soziales Umfeld, psycho-
soziale Adaptation). Persénlichkeitsstabilisierende MaBBnahmen gelten als (sprach-)
erwerbskonstituierend.

Neueren Forschungsergebnissen zufolge haben unspezifische Trainingspro-
gramme jedoch kaum Transferwirkung auf die Sprachkompetenz (Hasselhorn
1994).

Aus  sprachwissenschaftlicher und sprachdidaktischer Perspektive ist
Sprachaneignung gegenstandsspezifisch zu definieren. Als erwerbsstabilisierend
gilt die herausfordernde Konfrontation mit (auf den Forderbedarf abgestimm-
tem) strukturiertem sprachlichem Material. Personlichkeitsstabilisierenden Mal3-
nahmen wird unterstiitzende, nicht aber konstitutive Funktion zugeschrieben.

Soll ein individual-biographisches Férderkonzept (IBFK) witksam umge-
setzt werden, ist es unabdingbar, zusammen mit einem geeigneten Erhebungs-
instrument eine darauf abgestimmte Sammlung von Férdermaterialien bereitzu-
stellen. Die Foérderkrifte in der Schule sind anderenfalls auf das weitgehend
,wilde® Material angewiesen, das hdufig ohne wissenschaftliche Uberpriifung
und ohne Bezug zu tatsichlichen Sprachstinden intuitive Férderangebote zur
Verfiigung stellt, deren Wirksamkeit zwar behauptet, nicht aber iiberpriift wird.

1.1.3 linear oder nicht-linear?

Bei der eigenaktiven Aneignung der sprachlichen Kompetenz auf der Grundla-
ge genetischer, kognitiver und interaktiver Ressourcen entstehen sog. Lernerva-
rietdten. Diese Varletiten sind nicht einfach quantitativ reduzierte Formen der
Zielsprache, sondern bilden jeweils (recht fragile und sich stets verindernde) ei-
gene Sprachsysteme. So ist etwa nicht nur die Anzahl von Lexikoneinheiten in
Lernervarietiten geringer; vielmehr sind auch qualitativ Differenzen zu be-
obachten, die die mentale Reprisentation der bereits bekannten Lexikoneinhei-
ten auszeichnet. Die ErschlieBung von Bedeutungen startet bei duBeren Merk-
malen und schreitet zur Etablierung der inneren Merkmale fort. So wird das
Wort Mama zunichst wie ein Eigenname gebraucht, der auf genau eine Entitdt
(die eigene Mutter) angewendet werden kann. Erst sehr viel spiter lernen die
Kinder die quasi-deiktische Qualitit ihrer Verwendung des Ausdrucks Mama
kennen (andere Kinder sagen zu jemand anderem Mama). Am Ende des An-
eignungsprozesses steht das Konzept Mama als partiell situationsentbundener,
relationaler Begriff zur Verfiigung.

Auch beim Aufbau von Verbbedeutungen werden zunichst duflere Figen-
schaften entdeckt: So ist die Bedeutung des Verbs stofpern zunichst lediglich mit
einem duflerlich wahrnehmbaren Bewegungsablauf verkniipft, bevor der Aspekt
der Unwillktrlichkeit als bedeutungskonstituierend hinzukommt (Hausen-
dotf/Quasthoff 1996; vgl. hierzu auch die Untersuchungen von Szagun 1990
zur Herausbildung der Bedeutung der Ausdriicke Mut und Mitleid sowie die Un-
tersuchung von Claar 1990 zur Aneignung der Ausdriicke Ge/d und Bank). Die
ausfithrlichen Untersuchungen Piagets zur Aneignung von Kausalitit zeigen ei-
nen ganz dhnlichen Effekt: Als kausal werden von Kindern zunichst Sachver-
halte identifiziert, die zeitlich koinzidieren (z.B. Ich gehe 5u Bett, weil das Licht ans-
gebt; Karl kommt nach Hause, weil das Essen auf dem Tisch steht etc.). Das Erfassen
von Kausalitit als Bedingtheit bzw. das Erfassen verschiedener Formen des
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Begrindungshandelns (Redder 1990) ist spiteren Aneignungsstufen vorbehal-
ten, ohne dass der genannte ,,Zwischenschritt® ibersprungen werden kénnte.

Ebenfalls weit mehr als ein einfacher, linearer Kompetenzzuwachs lisst sich
im Beteich der Motphosyntax feststellen, was beispielhaft an der Singular-/
Pluraldifferenzierung beobachtet werden kann: Im prototypischen Fall sind
Pluralformen gegentiber Singularformen markiert (Haus — Hauser, Lupe — Lupen,
Job— Jobs). Einige Substantive des Deutschen weisen den sog. Nullplural auf
(Zimmer — Zimmer, Esel— Esel, Keller— Keller). Kinder bilden zunichst die am
Prototyp herausgebildete Hypothese aus, dass jede Pluralform gegeniiber der
Singularform markiert ist. Es kommt in diesem Stadium zu typischen Uberge-
neralisierungen auch fir die Fille, auf die die Hypothese nicht passt: Die Kin-
der konstruieren Plurale wie die Esels, die Zimmers, die Kellers und die Tigers. Erst
im weiteren Verlauf wird die generelle These, der Plural werde morphologisch
markiert, restrukturiert. Die Kinder filtern die von ihrer Hypothese abweichen-
den Fille als ,,irregulire Regularititen® threr Sprache aus.

Wir kénnen also zunichst festhalten: Jede Lernervarietit ist ein in sich ge-
schlossenes System, das die bis dahin erworbenen Kompetenzen innerhalb der
entsprechenden 1 arietdt optimal nutzt.

Eine wesentliche und fur die Entwicklung diagnostischer Instrumente ent-
scheidende Eigenschaft der Restrukturierungsprozesse hat Karmiloff-Smith
1992 herausgearbeitet. Wir kénnen beobachten, dass Kinder bestimmte For-
men zu Beginn der Entdeckung einer grammatischen Struktur zunichst ziel-
sprachendquivalent verwenden. Bei der Herausbildung der Verbflexion z.B.
verwenden die Kinder zunichst das schwache und das starke Flexionsmuster
von Verben zielsprachennah. Es scheint, als wiirden die Lernenden das Reper-
toire von Regel (schwach) und Ausnahme (stark) bereits bei der initialen Ver-
wendung beherrschen. Sie bilden z.B. neben den schwachen Verbformen spie/s,
geht, lacht auch die starken Verbformen sst, lest, gibt, schidft korrekt. Im weiteten
Verlauf des Gebrauchs starker und schwacher Verben gehen die Kinder dann
scheinbatr unmotiviert dazu Gber, die statken Verben schwach zu flektieren (essz,
lest, gebt, schlafl). Der scheinbare Riickschritt erweist sich erst dann als Fort-
schritt, wenn man mit Karmiloff-Smith 1992 davon ausgeht, dass die korrekte
Bildung in der ersten Phase eine unanalysierte Ubernahme des entsprechenden
Ausdrucks aus dem ,,input® war. (Wieder sind es die duBleren Merkmale, die bei
der Initiation zum Zug kommen.) Die zweite Phase, in der die starken Verben
schwach flektiert werden, ist der Beginn der Finsicht in die Regelhaftigkeit des
verbalen Flexionssystems: Ahnlich wie bei den Pluralmorphemen wird die pro-
totypische schwache Flexion auf starke Verben ibertragen; so entstehen die
Fehler, die sich in dieser Sicht als ein Fortschritt erweisen. In einer dritten Pha-
se filtern die Kinder die ,,irreguliren Regularititen aus den prototypischen Fil-
len aus. Erst jetzt haben sie die Stark-/Schwachflexion als Kumulation von Re-
gel und Abweichung erworben.
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Diese Entwicklungsdynamik stellt Karmiloff-Smith 1992 als U-Kurve dar:

1. Unanalysiertes Muster 3. Entdeckung von Regel und Abweichung
isst schlift isst schlaft
kam kam
lacht spielt lacht spielt

2. Entdeckung der Regel
{esst schlaft }

kommte

lacht spielt
Die genetisch, kognitiv und interaktiv gestenerte eigenaktive Aneignung der (Mutter-)Sprache
verlduft diskontinuierlich: Das Kind beginnt mit der mimetischen Reproduktion von dufSe-
ren Edgenschaften sprachlicher Einbeiten/ Konzepte und schreitet suksessive zu den inne-
ren Eigenschaften fort. Die Entdeckung neuer Regularititen sowie die Entdeckung des
Zusammenspiels von Regeln und Ausnabmen erfordern diverse Umbauprogesse einmal
ansgebildeter Varietditen, die wegen des u-kurvenformigen Verlanfs an der sprachlichen

Oberfliche bisweilen als ,Riickschritt* erscheinen.  Kein existierendes Sprachstandserbe-
bungsinstrument ist hinreichend auf diese Dynamik eingestellt.

Gemessen werden absolute sprachliche Fahigkeiten zu einem Zeitpunkt to. Aus
dem Ergebnis dieses Testzeitpunktes wird dann auf den Férderbedarf geschlos-
sen oder es werden (im Fall der Selektionsdiagnostik) institutionelle Weichen-
stellungen vorgenommen (z.B. Sonderférderbedarf, Zurtckstellung).

Ein fir Individualférderung nitzliches Instrument ist stets prozessbeglei-
tend. Das heif3t, dass mit dem zu entwickelnden Test nicht lediglich ein Aus-
gangszustand fixiert wird, sondern dass dieses Instrument auch wihrend der
Foérdermallinahmen eingesetzt wird (zum Ansatz einer Prozessdiagnostik vgl.
Ridiger 1978). Der Vergleich zwischen verschiedenen Erhebungszeitpunkten
ermdglicht so die systematische Beobachtung des Fort- oder Riickschreitens von
Forderkindern. Auf der Grundlage einer angemessenen U-Kurven-Hypothese
zu den Einzelbereichen konnen dann auch verschiedene Typen von Riick-/Fort-
schritten qualitativ unterschieden werden.

1.1.4  defizitir oder anders?

Ublicherweise sind Sprachstandserhebungsinstrumente an der Differenz zwi-
schen dem Status quo und einer Norm/einem Ziel otientiert. Die etfassten
Abweichungen gelten (im Hinblick auf die Normen oder im Hinblick auf zu er-
reichende Ziele) als modifikationsbediirftig. Wie in Kap.1.1.3 gezeigt, verkennt
diese einfache Zugtiffsweise auf diagnostizierte Abweichungen den sprachli-
chen Aneignungsprozess.

Sollte die Auffassung eines diskontinuierlichen Aneignungsverlaufs (s.0.)
richtig sein (und alles spricht dafiir), dann ergibt sich sowohl beziiglich der von
Kindern gemachten Fehler als auch beziiglich der von Kindern bereits fixierten
sprachlichen Kompetenzen eine neue Perspektive; denn im Prinzip decken
Sprachstandsmessungen immer zwei Typen von Ressourcen auf:
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a) resultative Ressourcen (durch Aneignung bereits aufgebautes, routiniertes Kon-
nen); die resultativen Ressourcen machen sich im Prinzip dort geltend, wo
die Kinder zielsprachenangemessen handeln.

b) strategische Ressourcen (an Fehlern erkennbare Strategien bei der Erarbeitung
weiterer Kompetenzen); die strategischen Ressourcen machen sich dort gel-
tend, wo Kinder Ubet- oder Untergeneralisierungen vornehmen; d.h. dort, wo
sie bereits verfiighare, korrekte Regeln auf ungeeignetes Material anwenden.

Die dritte GroBle neben den resultativen und strategischen Ressourcen sind
) Defizite. Defizite machen sich dort bemerkbar, wo Kinder beim sprachlichen

Handeln irregulire Formen bilden, die nicht auf die Anwendung einer im
Prinzip korrekten Strategie schlielen lassen.

Aus der Unterscheidung zwischen Strategie und Resultat einerseits und der zwi-
schen Defiziten und Ressourcen andererseits resultieren die folgenden Kompe-
tenzniveaus:

Ressourcen Defizite
Resultat zielsprachenadiquates, | zielsprachenfernes,
fixiertes Wissen fixiertes Wissen
Strategie zielsprachenadiquates, | zielsprachenfernes,
strategisches Wissen strategisches Wissen

Ob eine Strategie oder ein Resultat vorliegt, lisst sich erst dann feststellen,
wenn zu einem bestimmten Phidnomen mehrere Aufgaben gestellt werden:
Werden alle Aufgaben nach demselben Schema gelst, ist resultatives Wissen
wahrscheinlich. Werden die Aufgaben nicht konsistent bearbeitet, liegt strategi-
sches Wissen vor. Zur Uberpriifung von strategischem Wissen im Bereich
Phonologie/Orthographie, aber auch in Teilen der Morphologie eignet sich u.a.
Pseudomaterial; die Kinder konnen dann nicht auf fixierte Wissensbestande zu-
riickgreifen. Sie sind auf den Finsatz ihres strategischen Wissens angewiesen.
Tests, die diese Methode systematisch nutzen, sind z.B. HASE, der SETK3-5
und das Screeningverfahren SSV.

Besonderer Aufmerksamkeit bei der Férderung bediirfen zielsprachenferne,
fixierte Wissensbestinde: Sie sind bei Nicht-Muttersprachlerlnnen besser unter
dem Stichwort ,,Fossilierung® bekannt. Eine Arbeit an solchen fixierten Fehl-
handlungen ist erfahrungsgemil3 schwierig. Schon allein deshalb, weil zielspra-
chenferne, strategische Wissensbestinde dann, wenn sie nicht bearbeitet wer-
den, in solche Fossilierungen miinden, ist eine frihzeitige Forderung eine zeit-
und kostensparende Mallnahme.

Die Unterteilung von Fehlern in ,,gute®, also solche, die auf einen Lernfort-
schritt (Resultate oder Strategien) verweisen, und ,,schlechte®, die auf Fehlent-
wicklungen (Resultate oder Strategien) deuten, hat sich in allen seriésen Model-
len der Sprachdidaktik durchgesetzt. Eine Beachtung dieser Fehlerunterschei-
dung hat fiir die Konzeptualisierung eines forderdiagnostischen Instrumentari-
ums die folgenden Konsequenzen:

Statt einer globalen Auswertung erreichter Kompetenzen, wie sie in den
meisten Erhebungsinstrumentatien vorgesehen ist (vgl. Schnieders/Komor in
diesem Band), ist eine Auswertung anzustreben, die vor allem zwischen Strategie-
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fehlern und Defiziten zu unterscheiden erlaubt. Eine solche Auswertung darf
nicht den Forderkraften tiberlassen werden, sondern muss im Instrument selbst
bereits angelegt sein. Beispielhaft verfahren hier aktuelle Rechtschreibtests:

Bereits frithe Rechtschreibtests unterscheiden beziiglich einem optisch
ganzheitlichen und einem regelgeleiteten Zugriff auf das orthographische Han-
deln. Kaul (1978) hat ermittelt, dass schlechte Rechtschreiber eher Wahrneh-
mungs-/Merkfehler machen; gute Rechtschreiber eher Regelfehler. Eine wei-
tergehende Differenzierung von Fehlern liegt mit der Hamburger Schreibprobe
vor: Hier wird nicht nur beziiglich des Erkenntnismodus, sondern beziglich
verschiedener orthographischer Analysetiefen (alphabetisch, orthographisch,
morphologisch, wortibergreifend) unterschieden. Es zeigt sich, dass die guten
Rechtschreiber diejenigen sind, die zu einer ausgeglichenen Strategienutzung
tendieren; die schlechten Rechtschreiber nehmen einseitige Orientierungen vor.
Es kommt zu typischen Ubergeneralisierungen, so etwa *<kamm> flir <kam>.
Diese Schreibung wird in der Hamburger Schreibprobe (May) als Hinweis auf
die dberproportionale Nutzung der morphologischen Strategie gewertet;
*<kante> fir <kannte> gilt entsprechend als Fehlen der morphologischen
Strategie. Aktuelle Rechtschreibtests (z.B. AFRA (Herne)) vermeiden eine
einsinnige Ergebnisanalyse. Fir Schreibungen wie *<kamm> wird ein Fehler-
punkt fir die Missachtung der alphabetischen Strategie, aber ein Positivpunkt
fir die Nutzung der morphologischen Strategie (= Morphemkonstanzprinzip)
gegeben.

Das férderdiagnostische Handeln hat an den resultativen und strategischen
Ressourcen anzusetzen:

Das Ansetzen an den resultativen Ressourcen gebietet die allgemein anerkannte
GesetzmaBigkeit, dass sich Kompetenzzuwachs auf der Grundlage von bereits
Erreichtem ereignet. Ein Ansetzen an Ressourcen fithrt dazu, dass die Schi-
ler/Schulerinnen bereits angeeignete Kompetenzen als Werkzeug fur eine Aus-
differenzierung ihrer sprachlichen Kompetenzen nutzen kénnen (vgl. die Zone
der ndchsten Entwicklung nach Vygotskij 1934 (1964)).

Zum anderen ist ein Ansetzen an Ressourcen ein allgemeinpadagogisches
Postulat: Denn insbesondere in so prekiren Riumen wie dem forderdiagnosti-
schen Handeln, in dem die Schuler und Schiilerinnen direkt auf ihre Defizite
verwiesen sind (sie miissen gefdrdert werden, halten also nicht mit ihren Al-
tersgenossen Schritt), ist eine Stirkung und Bewusstmachung von bereits Ver-
figbarem fur die Personlichkeitsstabilisierung sowie fiir eine positive Arbeitsbe-
reitschaft unabdingbar.

Das Ansetzen an den strategischen Ressourcen ist erfordetlich, um die Schiiler
und Schiilerinnen dabei zu unterstitzen, fehlgehende Hypothesen oder fehlge-
hende Anwendungen von im Prinzip angemessenen Hypothesen zu korrigieren
und durch angemessene Konstruktionen zu ersetzen.

Die gingigen Spracherhebungsinstrumente verzichten auf eine qualitative
Fehleranalyse. Der Sprachstand wird in aller Regel auf einer bindren Skala er-
fasst: Ein Merkmal (z.B. Kompetenz zur korrekten Bildung von Nebensitzen)
gilt nach bestimmten, zuvor definierten Werten als erworben oder nicht.

Auch individueller Férderbedarf muss auf dieser Grundlage quantitativ fest-
gestellt werden: Wenn eine bestimmte Summe von Merkmalen nicht angeeignet
ist (die kritischen Grenzwerte mussen entsprechend festgelegt werden), ist For-
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derbedarf angezeigt (z.B. Bérenstark, SETK 2, SETK 3-5,SSV, Penner-Screening,
EVER, HASE, KISTE, LUT).

Besonders problematisch ist diese Auswertungsstruktur fiir die Foérderkrafte:
Ohne eine qualitative Analyse von Fehlern oder zumindest eine transparente
Liste von sprachlichen Fehlhandlungen des Kindes ist eine seriése Forderpla-
nung nur schwer umzusetzen.

1.1.5 modular oder interaktiv?

Folgt man den in der Literatur ausgearbeiteten Modellen zur sprachlichen
Kompetenz, sto3t man schnell auf Konzepte, die von einer modularen Veran-
kerung sprachlicher Teilqualifikationen ausgehen. Daneben bewegen sich kon-
nektionistische Modelle, die eine partielle oder globale Durchlissigkeit der ver-
schiedenen Sprachebenen annehmen, sowie drittens Konzepte, die auf eine
modulare Modellierung von sprachlichen Teilqualifikationen ganz verzichten
und stattdessen einen unaufléslichen Zusammenhang zwischen nur theoretisch
zu unterscheidenden Analyseebenen postulieren.

Evidenz fur eine modulare Organisation sprachlicher Kompetenz bieten vor
allem psychopathologische Befunde. Bei Hirnldsionen kénnen spezifische Teil-
kompetenzen (z.B. Flexionsmorphologie; Wortschatz; Syntax) gestort sein, oh-
ne dass andere Kompetenzbereiche beeintrichtigt sind. Auch bei Leseschwie-
rigkeiten konnen der Zugriff auf die phonologisch-segmentale Struktur (Tiefen-
alexie) oder der Zugtriff auf die Verknlpfung von Buchstabenketten mit dem
mentalen Lexikon (Oberflichenalexie) unabhingig voneinander gestort sein.

Umgekehrt zeigt die Entwicklung und Ausdifferenzierung der sprachlichen
Kompetenz im Erwerbsstadium, dass Kinder gewonnene Teilqualifikationen
auf andere ,,ibertragen® kénnen. Dieser Prozess ist unter dem Begriff bootstrap-
ping in die Literatur eingegangen: Darunter versteht man ein spezifisches An-
eignungsverfahren, das dadurch gekennzeichnet ist, dass das Kind Informatio-
nen aus unterschiedlichen Komponenten der Grammatik und des Lexikons
nutzt, um abstraktere Regeln der Grammatik oder der Wortbedeutung abzuleiten.
Werden syntaktische Regeln aus der Semantik abgeleitet (z.B. die strukturelle
Subjektposition aus der semantischen Rolle AGENS), spricht man vom semantic
bootstrapping, wird der syntaktische Rahmen genutzt, um Bedeutungen zu er-
schlieBen, spricht man vom syntactic bootstrapping (z.B. die Hetleitung der Rolle
des PATIENS aus transitiven Konstruktionen). Die Arbeitsweise des bootstrapping
verweist darauf, dass sprachliche Teilkompetenzen mindestens miteinander inter-
agieren.

Bei der diskontinuierlich verlaufenden, genetisch, kognitiv und interaktiv gesteuerten, ei-
genakizven Aneignung der (Mutter-)Sprache sind die sprachlichen Qualifikationen aufein-
ander bezogen. Kompetengzuwdchse in bestimmten sprachlichen Teilbereichen bringen Kom-
petenzzuwdchse in anderen sprachlichen Teilbereichen mit sich. Stagnationen/ Feblent-
wicklungen in einem Teilbereich kannen Pridiktoren fiir Stagnationen/ Feblentwicklungen
in anderen Teilbereichen sein.

Die Interaktion zwischen sprachlichen Teilkomponenten ist férderdiagnostisch
von aullerordentlichem Interesse. Die Tatsache, dass der Aufbau von spezifi-
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schen Kompetenzbereichen von den Kenntnissen aus anderen Kompetenzbe-
reichen profitiert, fithrt zur Entwicklung von qualitativen diagnostischen Krite-
rien mit prognostischer Validitit; und dies in zwei Richtungen: Werden bei einem
Kind z.B. Defizite im System des semantisch konzeptuellen Wissens entdeckt,
kann dies zugleich Pridiktor fiir erwartbare oder Indikator fiir bereits beobacht-
bare Probleme der Kasusflexion sein. Umgekehrt kann eine Kasusschwiche
Pridiktor fiir eine fehlgehende Aneignung semantisch konzeptueller Strukturen
sein.

Da die sprachpsychologischen Befunde bislang noch nicht hinreichen, um
dber alle Qualifikationen hinweg gultige Abhingigkeitsverhiltnisse zu definie-
ren, bleibt die Modellierung eines angemessenen interaktiven Erhebungsin-
struments eine Aufgabe fiir die Zukunft.

Explizit auf der Annahme des bootstrapping als relevanter Aneignungsstrategie
operiert das Penner-Screening. Implizit auf dieser Annahme basieren Verfah-
ren, die die Erwartung dominenspezifischer Kompetenzen auf der Grundlage
von Ergebnissen aus anderen Dominen voraussagen (z.B. die phonologische
Bewusstheit und Schriftspracherwerb) (HASE, EVER).

Far die Forderung ergibt sich aber auch unabhingig von den konkreten
Ausdifferenzierungen des bootstrappings das Konzept einer mehrdimensionalen
Arbeitsweise. Der Aufbau von Flexionsmorphologie etwa bleibt kein isoliertes
Formtraining, sondern wird regelhaft mit prototypischen semantisch konzeptu-
ellen Gebrauchsformen verkntpft.

1.1.6 medienspezifisch oder medienunspezifisch?

Mit Schuleintritt verlieren Kinder thre Unschuld in Sachen Sprache. Mit der
Aneignung der Schriftsprache beginnt eine gigantische Umorientierung der
Sprachkompetenz.

Zunichst ist der Medienwechsel mit einem einfachen Tatigkeitswechsel ver-
kntpft: Bei der Produktion vollzieht sich ein Wechsel vom Sprechorgan zum
Schreibwerkzeug; bei der Rezeption wird vom Hoéren aufs Sehen umgestellt. Es
ist dieser Wechsel vom Horen zum Sehen, der Sprache als vergegenstindlichtes
Objekt verfiigbar macht. Werden vor dem Erwerb der Schriftsprache sprachli-
che AuBerungen simultan zur Produktion/Rezeption ausgewertet und verarbei-
tet, sind schriftsprachliche Produkte aus der konkreten Handlungssituation ent-
bundene, iiberdauernde Objekte, die einer Draufsicht zuginglich werden.

Dartiber hinaus bringt es die Entbindung aus der konkreten Handlungssitua-
tion mit sich, dass das schriftsprachliche Handeln nicht mehr unmittelbar inter-
aktional gebunden ist: Durch die ,,Einsamkeit™ des Schreibens miissen sprachli-
che Handlungen ohne die simultane Lenkung des Horers geplant und realisiert
werden. Der ,einsame Leser muss seinerseits ohne die Moglichkeit einer Ver-
stehenskontrolle auskommen. Positiv gewendet fihrt die Entlassung aus der in-
teraktiven Reziprozitit beim Schreiben zu eigenstindigen, metareflexiv begleite-
ten Planungsphasen, die beim Sprechen so nicht beobachtbar sind (vgl. Antos).
Der Leser wiederum kann seine Rezeption mit beliebig vielen Wiederholungen
in Figenzeit strukturieren.

Beide, die titigkeitsbezogenen und die mentalen Verinderungen beim
sprachlichen Handeln tragen zu einer Restrukturierung der inneren Grammatik
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bei. Von diesen Umbauprozessen sind die sprachlichen Strukturen selbst sowie
der Zugriff auf diese Strukturen betroffen, was hier nur angedeutet werden
kann.

(a) Phonologie

Die Vorstellung, dass gesprochensprachliche Ausdriicke aus Einzelsegmenten
(Phonen oder Phonemen) aufgebaut bzw. in diese zerlegbar sind, verdankt sich
der Schrift (Pompino-Marschall 1995). Seriése Befunde der akustischen Phone-
tik zeigen, dass Phone Idealisierungen darstellen; vermeintliche Finzelsegmente
sind stets von Koartikulationsprozessen iberlagert. Die kleinste, physiologisch
und psychologisch wahrnehmbare Einheit der gesprochenen Sprache ist die
Silbe, nicht der Laut. Die Ausgliederungsresultate von Schriftunkundigen zei-
gen denn auch — wie nicht anders zu erwarten — eine klare prosodische Orien-
tierung (Andresen 1985; Grummer/Welling 2002). In Sprachspielen, die Kinder
beteits vor dem Schriftspracherwerb betreiben, werden Silben und/oder Ak-
zentstrukturen manipuliert (Bi-Ba-Butzemann; Lirum-Larum-Loffelstiel), nicht
aber solche, in denen Segmente bearbeitet werden.

Erst mit dem Erwerb der Schrift beginnen Kinder mit der Umstellung von
der Silbe auf das Phonem als psychologisch relevanter Ausgliederungsgrofie aus
dem Redefluss. Angehalten und unterstiitzt werden sie dabei von der segmenta-
len Aufbereitung der Sprache durch die Schrift. Das Resultat dieser verinderten
Ausgliederungskompetenz ist ein literales Gedichtnis, in dem z.B. lexikalische
Eintrdge nicht mehr als prosodische, sondern als segmental strukturierte Ein-
heiten gespeichert und abgerufen werden.

Ein Kind, das vor Schuleintritt Worter als prosodisch strukturierte Einhei-
ten erkennt und analysiert, handelt daher lernalteradiquat. Bei einem Kind, das
diese Struktur noch im 2. Schuljahr priferiert bzw. die segmentale Gliederung
nicht ansteuert, ist dagegen eine LRS zu befiirchten.

(b) Mentales Lexikon

In verschiedenen Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass das mentale Le-
xikon von nicht literalisierten und literalisierten Personen unterschiedlich orga-
nisiert ist. Neben der bereits unter (a) erwihnten Umstellung von prosodischen
zu segmentalen Organisationsformen lexikalischer Einheiten im Kopf wird das
Wortgedachtnis mit dem Erwerb der Schriftsprache auch beziiglich der inneren
Strukturiertheit der mentalen Eintrige umsortiert. Der Zugriff wird von lexika-
lischen/semantischen Schwergewichten auf Funktionsworter ausgeweitet, die
vom schriftunkundigen Kind zwar produziert, nicht aber identifiziert werden
konnen (Aitchison 1997; Bosch 1937 (1984)).

Ein Kind, das vor Schuleintritt behauptet, der Satz Kar/ fihrt mit dem Fabrrad
bestinde aus zwei Wortern (Kar/ und Fabrrad) oder aus dreien (Karl, Fabrrad
und fihrf) handelt altersangemessen; ein Kind, das diese Behauptung noch im 2.
Schuljahr aufstellt, kann als noch nicht literalisiert eingestuft werden.

(¢c) Morphologie

Die Zetlegung von komplexen sprachlichen Ausdricken in kleinere Einheiten
ist nur fir Schriftkundige einigermallen trivial. Vorschulkinder erkennen kom-
plexe Worter als holistische Einheiten; relevant ist fiir sie nicht die Morphem-



Fachdidaktische Perspektive 93

struktur, sondern die Bedeutungskontur von Woértern. Der Geburtstag heif3t fiir
sie deshalb Geburtstag, weil man an diesem Tag Geschenke bekommt, nicht des-
halb, weil mit dem Determinativkompositum einem Tag eine spezifische Eigen-
schaft zugeordnet wird.

Insgesamt verfiigen Schriftunkundige nicht oder nur partiell iiber einen ana-
lytischen Zugriff auf die morphlogische Wortstruktur. Sollen sie Worter in klei-
nere Einheiten zerlegen, orientieren sie sich nicht an Morphemen, sondern an
Silben (s.0.). Das dndert sich mit dem Schrifterwerb. Von nun an beginnen
Kinder mit einer durch das Stammprinzip unterstitzten Ausfilterung von
Stimmen und Affixen und bauen ein morphologisches Bewusstsein auf.

(d) Syntax

Far Schriftkundige ist der Satz eine natiitliche Kategorie. Daran, dass in Kultu-
ren, deren Sprache nicht verschriftet ist, ein Begriff fiir das fehlt, was wir Satz
nennen (hierzu Saenger 1997), wird der Irrtum sichtbar: Der Satz ist alles ande-
re als natirlich; er ist eine schriftabhingige GroBe. Fir Kinder, die noch nicht
in die Schrift eingefithrt wurden, ist so auch nicht der Satz, sondern der ,,turn®
oder die AuBerung die relevante Einheit. Ein turn kann eine oder mehrere Pro-
positionen oder einen oder mehrere Sitze umfassen; er kann umgekehrt auch
kleiner als ein Satz sein oder keine Proposition aufweisen (z.B. sog. ,,Einwort-
sitze® oder Interjektionen Ach)). Die Interpunktionsleistungen von Schreiban-
fingern zeigen eine deutliche Erstorientierung an turns. Erst im Lauf der Schrift-
aneignung strukturieren die Kinder ihr sprachliches Wissen so um, dass sie den
Satz als schriftsprachlich relevante Grof3e ausfiltern und mit dem Punkt kenn-
zeichnen.

Insbesondere fur die Uberpriifung syntaktischer Teilqualifikationen in
Spracherhebungsinstrumenten ist dieser Sachverhalt von aullerordentlichem In-
teresse: Priliterale Kinder werden in der Testsituation nicht unbedingt mit Sit-
zen, sondern mit turns antworten. Das ist normal und keinesfalls ein Indikator
fir eine Sprachentwicklungsverzégerung oder -stérung,.

(e) Pragmarik

Das Schreiben macht eine Antizipationsleistung in Bezug auf einen Adressaten
erforderlich, der wihrend des Schreibens nicht anwesend ist und so seine Kon-
kretion verliert (Raible 1991). Die Entbindung der Sprachtitigkeit aus der Un-
mittelbarkeit in der Schrift wird so zu einem wesentlichen Motor fur die Ent-
stehung eines generalized other und in der Folge der Instanz des Me (Mead 1934
(1973)). Insofern hat der Schriftspracherwerb weitreichende sozialisatorische
Folgen. Darauf hat eindriicklich der Medienwissenschaftler Postman hingewie-
sen, der die Existenz der Kindheit an die Existenz der Schrift koppelt. Raible
1996, S. 12 schreibt: ,,Since written texts allow us to exteriorize and to neatly
elaborate problems, and since the appropriate abilities have to be acquired, the
writing of texts has important ontogenetic aspects.*

Der Schriftspracherwerb hat demnach auch Einfluss auf die pragmatische
Qualifikation T und II. Weil diber diese Beeinflussung noch wenig bekannt ist,
bleibt ihre Bertcksichtigung bei der Entwicklung von Sprachstandserhebungs-
instrumenten eine Aufgabe fiir die Zukunft.
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() Normbewusstheit

Je alter die Schiler und Schilerinnen wetden, desto stitker ist thr Normbe-
wusstsein ausgeprigt. Man konnte dies ganz generell auf eine gesteigerte Auf-
merksamkeit von Jugendlichen auf diverse soziale Rollen zuriickfihren, die sie
in zunehmendem Mafle zu Gbernehmen verpflichtet sind, d. h. mit sozialer Er-
fahrung argumentieren. Was das sprachliche Normbewusstsein betrifft, kann
jedoch gezeigt werden, dass die Normauffassungen deutlich schriftsprachge-
pragt sind. Die interessanteste Evidenz fiir die Schriftorientierung des sprachli-
chen Normbewusstseins ist die Reaktion von Studierenden des Faches Deutsch
auf Transkriptionen. Wie elaboriert auch immer sich die Probanden im vorge-
legten Transkript artikulieren, die Studierenden sind der festen Ansicht, bei
dem verschrifteten Diskurs miisse es sich um duBlerst deviante Sprechformen
handeln. Ausgehend von der Schriftnorm halten sie gesprochensprachliche Ab-
laufstrukturen, in denen neben der Abarbeitung von Propositionen das wech-
selseitige Verstehen sowie die technische Abwicklung des Diskurses mitbearbei-
tet werden, was fiir Wiederholungen, Auslassungen, Interventionen, Abbriiche
etc. sorgt, fir defizitir.

Auch die Beurteilung grammatischer Formen ist schriftgebunden: Das Er-
zihlen im Priteritum gilt in der Regel als die einzig schickliche Form. Mindli-
che Erzihlungen, bei denen aus gut motivierten Griinden das Perfekt priferiert
wird, werden fir deviant gehalten (das gilt auch dann, wenn die Beurteilenden
ihre eigenen Erzihlungen beurteilen sollen; sie sind dann der festen Uberzeu-
gung, dass sie selbst mindestens nachldssig waren).

Die schriftfixierte Normbewusstheit macht sich dartiiber hinaus beim FEit-
werb der Orthographie in besonderer Weise geltend. Ausgehend von einem
falsch verstandenen Orthographiekonzept (Normen, die ,,von oben vorgege-
ben werden) glaubt man, beim Rechtschreiben Gesetzen zu folgen, die au3er-
halb der Logik der Schrift stiinden und also auch in dieser Weise gelernt wer-
den missten.

Die Frage der Normbewusstheit hat aber auch eine ,,technische Seite, die
fir die Konzeptualisierungen von Tests von auBlerordentlichem Interesse ist:

Im priliteralen Zustand haben Kinder nur einen begrenzten Zugang zu dem
Arbeitsinstrument Sprache. Sie haben noch keine Methode zur Verfigung, die
Brille, die thnen auf der Nase sitzt, abzunehmen; es existiert somit noch kein
,Gegenstand®, auf den eine Norm angewendet werden kénnte. Das dndert sich
mit Schuleintritt. Durch die durch den Erwerb der Schrift erforderliche Verge-
genstindlichung von Sprache und sprachlichen Strukturen gelingt nun auch ein
metareflexiver Zugriff. Sprachbetrachtung wird moglich.

Welche Qualititen die Sprachbetrachtung hat und wie sie mit der eigenen
sprachlichen Kompetenz interagiert, ist alles andere als klar. Paul 1999 behaup-
tet sogar, dass die Metareflexion und das handlungspraktisch eingebundene
Sprechen zwei vollig verschiedenen Modalititen folgten. Das eine kénne nicht
Aufschluss tber das andere geben.

In Sprachtests werden — bedingt durch das Erfordernis, vergleichbare Daten
zu gewinnen — metareflexive Aktivititen angeregt. Abgepriift wird also haufig
weniger die Kompetenz des spontansprachlichen Handelns, sondern cher die
Kompetenz des reflexiven Zugriffs auf die Mittel, die beim spontansprachli-
chen Handeln zum Einsatz kommen. In diesem Zusammenhang stehen dann
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auch Befunde wie der, dass die allgemeinsprachlichen Kompetenzen positiv mit
den schriftsprachlichen Kompetenzen kotrelieren (van Bon/Dumont 1978).

Das Problem, dass in Sprachtests keine natiirlichsprachlichen Daten elizi-
tiert werden (kénnen), wird weiter unten erneut aufgegriffen. Fine grundsitzli-
che Losung dieses als Paradoxon zu beschreibenden Phinomens ist wohl nicht
in Sicht. So schreibt auch Schéler (2003, S. 901), dass ,, Kénnen und sprachli-
ches Wissen oder auch automatisierte und kontrollierte Sprachverarbeitung |[...]
in vielen Aufgabenstellungen und Testverfahren konfundiert [sind]“.

Die diskontinuserlich verlaufende, intermodular durchlissige, genetisch, kognitiv und inter-
aktiy gesteuerte, eigenaktive Aneignung der (Mutter-)Sprache, wird durch den Eintritt der
Schrift umstrukturiert; das betrifft sowobl den Zugriff auf Sprache, die nun als vergegen-
standlichtes Objekt gur V erfiigung steht, die Formen der Sprachplanung und der Sprach-
rezeption sowie das sprachliche Normbewusstsein.

Fiir die Forderdiagnostik ist die Relevanz des Unterschieds zwischen priliteralem
und literalem sprachlichem Wissen gar nicht zu iiberschitzen. Um so erstaunli-
cher ist folgender Befund:

Kein Spracherbebungsinstrument greift den Unterschied gwischen priliteralem und litera-
lem sprachlichen Wissen sachangemessen anf.

Die meisten Messinstrumente setzen am literalen sprachlichen Wissen an, ohne
die Medienabhingigkeit dieses Wissens zu berticksichtigen (Barenstark, SETK 2,
SETK 3-5, SSV, KISTE). Wegen der Besonderheit des Schweizer-Deutschen
orientiert sich das Penner-Screening an einer nicht-verschrifteten Subvarietit.
Die Medienspezifik dieser Subvarietit wird allerdings nicht eigens reflektiert.
HASE und EVER dienen der Fritherkennung von Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb. Insofern ist die Medienspezifik angesprochen, ohne dass
die qualitativen Differenzen zwischen der geschriebenen und der gesprochenen
Sprache tiefergehend reflektiert wiren.

Ein Instrument, das explizit zwischen miindlichen und schriftlichen Kom-
petenzen unterscheidet, ist der ADST. Dort werden die vier Teilfertigkeiten Le-
sen, Horen, Sprechen, Schreiben mit sechs Sprachebenen (Textematik, Lexe-
matik, Morphematik, Syntagmatik, Phonematik, Prosodie) verrechnet. Er gilt —
weil er titigkeitsbezogen testet —nicht als Sprachstandsdiagnoseinstrument,
sondern als Schulleistungstest. Aus der systematischen Kombinatorik von Ebe-
nen und Fertigkeiten (Schulleistungen) resultieren 24 Untertests, die in etwa
vier Schulstunden durchgefithrt werden kénnen. Das Problem des ADST ist,
dass sowohl die Teilfertigkeiten als auch ein Teil der Sprachebenen selbst me-
dienspezifisch sind. So ergibt sich die systematische Koppelung der Fertigkeit
des Schreibens mit allen Sprachebenen, z.B. auch Phonematik/ S chreiben oder Pro-
sodie/ Schreiben. Das Ttem, das dieses zweite Merkmal abfragt, ist das Setzen von
Interpunktionszeichen in vorgegebenen Sitzen. Nun ist seit einiger Zeit be-
kannt, dass die Interpunktion nicht mit der suprasegmentalen Struktutrierung
von AuBerungen korreliert (Eisenberg 1979). Dariiber hinaus weill man, dass
Schiiler und Schillerinnen ihre Interpunktionsentscheidungen nur partiell an der
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Intonation orientieren (Afflerbach 1997). M.a.W.: Mit dem entsprechenden Item
wird nicht, wie intendiert, die prosodische, sondern ein bestimmter Ausschnitt
der grammatischen (Reflexions-)kompetenz iiberpriift.

Die medienunspezifische Bearbeitung des Sprachstands hat in den weiteren,
von der Medialitit ithres Gegenstands weitgehend unbeeindruckten Instrumen-
ten mehrere Konsequenzen:

a) Gemessen werden in diesen Tests meist lediglich ausgewihlte Teilqualifika-
tionen (phonologische, semantische, syntaktische). Es handelt sich um die-
jenigen Teilqualifikationen, die in herkémmlichen, ebenfalls schriftfixierten
Sprachtheorien als Sprache schlechthin definiert werden.

b) Bei der Messung der phonologischen Teilqualifikation (z.B. Lautdiskrimina-
tion) wird nicht zwischen schriftinduzierter Segmentationsfihigkeit und ge-
sprochensprachlicher Erfassung von Lautstrukturen unterschieden.

¢) Die syntaktische Teilqualifikation wird als ,,Schriftsyntax“ zur Geltung ge-
bracht.

Einige wenige Tests sind auch an den pragmatischen Teilqualifikationen I und

IT interessiert (Bayern-Hessen-Screening, szuik, BEK). Verkniipft ist dies dort

mit relativ aufwendigen Erhebungsverfahren (Beobachtungen, Protokolle), die

fir eine umfassende forderdiagnostische Testung zwar winschenswert wiren,
wohl aber unter gegebenen Bedingungen nicht durchfihrbar sind.

1.1.7 bewusst oder unbewusst?

Normbewusstheit setzt eine Differenz zwischen Handeln und der Reflexion
dieser Handlung voraus. Wie wir gesehen haben, ist diese Differenz in Bezug auf
das sprachliche Handeln durch das Schreiben gegeben, in dem der Produkti-
onsvorgang vom Produkt separiert ist. Es ist daher kein Zufall, dass das sprach-
liche Normbewusstsein an der Schriftsprache entwickelt und fixiert wird (s.o0.).

Zusammen mit der Ausbildung des Normbewusstseins bilden Kinder und
Jugendliche aber nicht nur ein Metawissen tiber Sprache, sondern auch ein Wis-
sen iber ihre eigene sprachliche Kompetenz aus. Das Wissen tiber die eigene
Sprachkompetenz kann von einer globalen Einschitzung des eigenen Vermo-
gens/der eigenen Insuffizienz (meist definiert tber die Schulnote) bis hin zu
recht prizisen Beschreibungen einzelner bereichsspezifischer Kompeten-
zen/Schwierigkeiten reichen (,,Ich kann nicht so gut Geschichten schreiben®;
,,Wenn ich bei fremden Leuten bin, weil3 ich oft nicht, wie ich mich ausdricken
soll*; ,.Ich weil3 nie, wo ich das Komma setzen soll*; , Ich kann mir nicht mer-
ken, ob Tiger mit oder ohne ie geschrieben wird®).

Die oben aufgefithrten quasi-empirischen Zitate verweisen auf mindestens
zwel verschiedene Niveaustufen der sprachlichen Selbsteinschitzung. Zu unter-
scheiden sind:

a) metakommunikative Selbstevaluation (Beurteilung globaler sprachlicher EFigen-
kompetenzen)

b) metasprachliche Selbstevaluation (Beurteilung phinomenbezogener Eigenkompe-
tenzen)

Beide Ebenen der Selbstevaluation sind fiir die férderdiagnostische Arbeit von
hochster Relevanz:
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s (a):

Die metakommunikative Selbstevaluation ist ein wesentlicher Pradiktor fur den
Fordererfolg. Ein Schiler/eine Schilerin, bei dem/der im Rahmen der Fremd-
evaluation spezifische Mangel ermittelt wurden, dem/der aber die Moglichkeit
der metakommunikativen Selbstevaluation fehlt (der/die also nicht tber ein
Problembewusstsein beztiglich der mangelnden Kompetenz verfugt), kann sich
den Anforderungen an eine Optimierung seinet/ihrer sprachlichen Kompeten-
zen weit weniger gut stellen als einer/eine, der/die eine Problemeinsicht ausge-
bildet hat. Entscheidend in diesem Zusammenhang ist auch, welchen Wert
Schiiler und Schilerinnen ihrer eigenen sprachlichen Kompetenz beimessen.
Bei geringem Bediirfnis nach kommunikativ-gesellschaftlicher Partizipation
werden Férdermalinahmen zur Optimierung der sprachlichen Kompetenz einen
entsprechend geringeren Erfolg aufweisen.

Trotz des Wissens um die Relevanz, in Begug anf den Fordererfolg findet die metakom-
munikative Selbstevaluation in keinem Erbebungsinstrument Bervicksichtignng.

su (b):

Die metasprachliche Selbstevaluation ist besser unter dem Stichwort Fehlersensi-
bilitat bekannt. Es geht darum, inwieweit bei Schilern und Schiilerinnen ein
Wissen um den Abstand zwischen der Eigenvarietit und der Zielvarietit vor-
liegt. Erkennen die Schiler und Schiilerinnen eine qualitative Differenz zwi-
schen einer aktuell getitigten und einer angezielten AuBerung, kann durch ge-
zielte Intervention eine selbstgesteuerte Forderung (eigeninitiierte Suche nach
zielsprachenniheren Varianten) angeregt werden. Der Grad der Fehlersensibili-
tat ist somit Pradiktor fiir die Wirksamkeit von solchen Foérdermal3nahmen,
die—im Sinn des Aneignungsmodells — darauf abzielen, den Schilern und
Schiilerinnen Verfahren zur Kompetenzoptimierung verfiighar zu machen.

Nur einige wenige Instrumente iiberpriifen etwa tiber die Gabe ungramma-
tischer Konstruktionen die Fehlersensibilitit der Schiiler und Schiilerinnen. So
werden den Kindern in KISTE logisch falsche Sitze dargeboten; sie sollen iiber
die Konsistenz der gegebenen Konstruktionen entscheiden. Dabei geht es tiber-
wiegend um semantische Konsistenz (,,Der Zucker ist salzig. Kann das sein?* —
,,Die Mutter hingt die Hose in der Schrank. Ist hier alles richtigr®). In manchen
Tests wird die Gabe ungrammatischer Konstruktionen genutzt, um die rezeptive
syntaktische oder orthographische Kompetenz zu priifen (AST 3 (1991), van
Bon/Dumont (1978)).

In keinem Instrumentarium werden syntaktische, morphologische oder pragmatische In-
konsistenzen fiir die Feststellung der Feblersensibilitat fruchtbar gemach.

11.8 Zusammenfassung

Aus den Punkten 1.1.1 bis 1.1.7 leitet sich nun vorliufig die folgende Arbeitsde-
finition des Messgegenstandes (Sprachstand) ab:

Der Sprachstand eines Sprechers ist eine eigenaktiv aufgebaute Varietit zum
Erhebungszeitpunkt to. Diese Varietit besteht einerseits aus zum Erhebungs-
zeitpunkt sicheren, festen (korrekten oder nicht korrekten) Strukturen; anderer-
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seits aus spezifischen (korrekten/nicht korrekten) Strategien zur Gewinnung
neuen Wissens.

Strukturen und Strategien (interaktive, kognitive und native) beziehen sich
auf verschiedene sprachliche Teilqualifikationen. Diese sind nicht unabhingig
voneinandet; sie werden aneinander entwickelt und kénnen jederzeit zum Ge-
genstand von Umbauprozessen werden (U-Kurven-Effekt).

Lernervarietiten werden durch den Schriftspracherwerb umstrukturiert. Un-
terschieden werden miissen priliterale und literale Varietiten beziiglich des
Zugriffs auf Sprache sowie beziiglich der Potentiale zur Sprachproduktion und
Sprachrezeption. Besonders gravierend unterscheiden sich priliterale und litera-
le Varietiten in Bezug auf Sprach- bzw. Normbewusstheit. Das literale Wissen
enthilt immer auch metakommunikative und metasprachliche Qualifikationen.

Die Kompetenz zur Sprachreflexion fiihrt zur Kompetenz zur Selbstevalua-
tion. Die Einschitzung des eigenen Sprachvermogens sowie der Grad der Feh-
lersensibilitat ist damit konstitutiver Bestandteil des (literalen) Sprachstandes.

1.2 Bisherige Instrumentarien — die wichtigsten Desiderata im
Uberblick und Konsequenzen fiir die Entwicklung eines
modernen Erhebungsinstruments

Aus der in 1.1.8 gegebenen Definition lassen sich die folgenden Giitekriterien
fir die Evaluation von Instrumenten zur Sprachstandserhebung gewinnen:

1. Wird der Varietitenstatus berticksichtigt? (VS)

2. Wird die Medienspezifik sprachlichen Handelns (der Unterschied zwischen
geschriebener und gesprochener Sprache) reflektiert? (MS)

3. Werden metasprachliche Kompetenzen (Fehlersensibilitit) abgefragt? (FS)

4. Werden metakommunikative Kompetenzen (Selbstevaluation) abgefragt?
(SE)

5. Ist der Qualifikationentransfer (bootstrapping) als Pridiktor berticksichtigt?
Q)

6. Wird auf der Grundlage des u-kurvigen Aneignungsverlaufs zwischen Res-
sourcen und Defiziten (tresultativ/strategisch) differenziert? (RD)

7. Ist eine qualitative Fehleranalyse vorgesehen? (QF)

Die Kriterien 1-7 haben in Bezug auf die Konstruktion von Erhebungsinstru-
menten nicht den je selben Stellenwert. Fragen 1-2 beziehen sich auf die Kon-
struktion von Items in Bezug auf den Gegenstand als knowing how, 3-4 auf die
Einbeziehung von Items in Bezug auf den Gegenstand als knowing that, 5-7
auf die Konstruktion von Items in Bezug auf die Auswertung.

In der folgenden Ubersicht sind die Werte fiir die hier im Fokus stehenden
Testverfahren aufgefithrt. Einige der Zuordnungen wurden in der Diskussion
bereits genannt. Die nebenstehende Tabelle bietet also nur in Teilen neues Wis-
sen.

Bei den hier ausgewerteten Instrumentarien handelt es sich Giberwiegend um
solche, die im Auftrag der Innenministerien der Bundeslinder entwickelt und in
bestimmten Bundeslindern breit angewendet werden.
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Berticksichtigung finden weiter altere Instrumente, die in der Testgeschichte
eine gewisse Wirksamkeit entfaltet haben (zu nennen sind hier vor allem
ADST, H-S-E-T, PET). Klammerzusitze in der Tabelle bedeuten, dass das ent-
sprechende Kriterium zwar beriicksichtigt ist, aber nicht systematisch oder so-
gar — wie die Medienspezifik beit ADST — unsachgemil3.

VS MS FS SE | QT | RD | QF
ADST - (+) - - - — _
H-S-E-T - - - - - _ _
PET - - - — (+) — —
Bayern—Hessen—Screening — — — — — (+) _
sismik - - - (+) _ (+) _
BEK - - - - - _ _
Birenstark - - - - - _ _
Fit in Deutsch — — — (+) — ) _
SETK-2 (+) - — - ) _ _
SETK 3-5 (+) - — - ) _ _
SSV GOl - =] =1®]-|-
Penner—Screening +) (+) — — + _ _
EVER - (+) - - (+) - _
HASE - _ _ _ + _ _
KISTE - - — - _ _ +)
LUT - - (+) - - — _

Wie bereits bei der Bearbeitung der Einzelpunkte herausgearbeitet wurde und
wie der Tabelle entnommen werden kann, sind die bislang entwickelten In-
strtumentarien den Herausforderungen einer Sprachstandsmessung, die neuere
wissenschaftliche Erkenntnisse einbezieht, nicht bzw. nur zum Teil gewachsen.

Bemerkenswert fortschrittlich sind demgegentber diejenigen Tests, die
sprachliche Teilleistungen messen; in der heutigen Testlandschaft etwa sind
Rechtschreibtests immer auch fehlerdifferenzierend angelegt (Hamburger
Schreibprobe); eine Unterscheidung zwischen resultativen und strategischen
Ressourcen findet bei AFRA (Herné) Beriicksichtigung.

Auch bei Lesetests ist eine klare Orientierung an einer qualitativen Fehler-
diagnostik erkennbar (vgl. im Uberblick Baumann 2003).

Eine Orientierung an den Qualifikationstests fiir die Konstruktion eines
modernen Sprachstandserhebungsinstruments scheint angezeigt.
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2 Anforderungen an Diagnose und Férderung mit
Bezug auf handlungspraktische Ablaufmuster

2.1 Die Architektur diagnostischer Instrumentarien zur Forde-
rung

2.1.1  Forder- und Selektionsdiagnostik

Man unterscheidet Férder- und Selektionsdiagnostik. Die Selektionsdiagnostik
wird iiberwiegend im Zusammenhang mit Ubergangspassagen eingesetzt und
dient zur institutionellen Entscheidungsfindung (z.B. Schuleintritt, Laufbahn-
entscheidungen).

Bei der Forderdiagnostik kommt es demgegentiber auf eine differenzierte
Erfassung von Einzelprofilen der diagnostizierten Person an. Ziel ist es, indivi-
duelle Ressourcen, Defizite und Bediirfnisse beziiglich eines vorab definierten
Handlungs-/Wissens-/Kompetenzbereichs zu elizitieren, um darauf aufbauen-
de Fordermalinahmen angemessen planen und umsetzen zu kénnen.

Optimales Resultat einer férderdiagnostischen Untersuchung sind verldssli-
che Aussagen nicht nur iiber den Stand der aktuellen Kompetenzen, sondern
zugleich auch tber zuriickliegende und zu erwartende Kapazititen bei der An-
eignung noch nicht erreichter Fahigkeiten. Wenn der Begriff Diagnostik im
weiteren Argumentationsverlauf verwendet wird, so ist stets Férderdiagnostik
gemeint.

2.1.2  Spontansprache und Testsprache

Ein fir die Entwicklung eines foérderdiagnostisch geeigneten Instrumentariums
zur Sprachstandsmessung relevanter Gesichtspunkt ist der Unterschied zwi-
schen spontansprachlichem Handeln und elizitiertem sprachlichen Handeln.

Ein Teil dieses Problems ist seit Labov unter dem Stichwort Beobachterpara-
dox bekannt: Wir wollen die Sprache untersuchen, wie sie im Alltag, also unter
unbeobachteten Bedingungen arbeitet. Zur Gewinnung solcher Daten sind wir
jedoch auf die Beobachtung angewiesen. Das sprachliche Verhalten wird sich
unter Beobachtungsbedingungen aber verindern; beobachten wir es nicht,
konnen wir es nicht beschreiben.

Bei Sprachstandserhebungen kommt es zu einer erheblichen Verschirfung
dieser Situation: Weil fir die Ermittlung des Sprachstands vergleichbare
Sprachdaten bendtigt werden, miissen die Testbedingungen so strukturiert sein,
dass bestimmte sprachliche Handlungen aus ihrem Zweckzusammenhang her-
ausgelost und fragmentiert reprisentiert werden. Sprachliches Handeln steht
nicht mehr nur unter Beobachtung; zugleich findet ein kontrollierter Zugriff
auf den Sprachbesitz der Versuchsperson statt.

Als auBlerordentlich stéranfillig erweist sich aus dieser Perspektive die Tes-
tung syntaktischer Konstruktionen. Im Penner-Screening soll etwa ermittelt
werden, ob die Objektvoranstellung bereits erworben ist, ob die Kinder also
Sitze wie Eis ist Karl gern bilden kénnen. Die Elizitierung solcher Daten ist
auBerordentlich aufwendig, weil vom Default abweichende Wortstellungen in
hohem Maf3e kontextgebunden sind.
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Auf die Folgen einer Zweckentfremdung sprachlichen Handelns unter
Testbedingungen hat eindriicklich Maas 1976 aufmerksam gemacht.

Einige wenige Instrumentarien verzichten moglicherweise auch auf dem
Hintergrund dieses Wissens ganz auf die Herstellung standardisierter Elizitie-
rungssituationen und zichen die Beobachtung in quasinatirlichen oder eigens
hergestellten Spielsituationen vor (sizik, teilweise das Bayern-Hessen-
Screening, BEK, in Teilen Fit in Deutsch). Diese Technik ist mit erheblichem
zeitlichem und organisatorischem Aufwand verbunden. Auch die Auswertung
erweist sich als schwierig. Vergleichbare Daten sind kaum zu erzielen. Die Pro-
filanalyse von Clahsen, die aus Spontandaten vergleichbare Ergebnisse ausfil-
tert, hat sich als ein mégliches Verfahren herauskristallisiert, spontansprachliche
Daten vergleichbar zu machen, ist aber ebenfalls mit erheblichem Aufwand
verbunden.

Will man vergleichbare Daten mit angemessenem zeitlichem Aufwand erhe-
ben, ist eine gewisse Abstraktion sprachlichen Handelns aus der alltiglichen
Handlungssituation unumginglich. Ein Instrumentarium, das die Probleme
kennt, die entstehen, wenn Sprache — fiir die Kinder in nicht ersichtlicher Wei-
se — isoliert wird, wird jedoch um eine sensitive Erhebung bemiiht sein.

Die bestehenden Erhebungsinstrumente sind auf diese Anforderung unter-
schiedlich gut vorbereitet: Die meisten priliteralen Spracherhebungsinstrumen-
te arbeiten mit dialogischen Strukturen: Prominent sind das Muster Frage —
Antwort und das Muster Aufforderung — Durchfithrung (dazu spiter mehr).

Insbesondere bei der Erhebung des priliteralen Sprachstands wird dabei
bild- oder gegenstandsgestiitzt vorgegangen (z.B. SETK 2, SETK 3-5, SSV,
Penner-Screening, LUT, KISTE); die sprachlichen Frage-/Instruktionsmuster
werden in einen praktischen Zusammenhang eingebettet (z.B. Was ist das? Was
kann man damit machen? Gib der Puppe den Teddy etc.)

Nun werfen aber bild- und gegenstandsgestiitzte Erhebungsmethoden
Probleme eigenen Typs auf. Fir die Erhebung des Umfangs des Wortschatzes
erscheint eine bildinduzierte Zuordnung nur auf den ersten Blick unkompli-
ziert; das Kind sieht das Bild eines Apfels und soll darauthin den Ausdruck Ap-
el aktivieren.

Probleme entstehen, wenn wir (a) nicht lediglich an solchen Wértern inte-
ressiert sind, die sichtbar operationalisiert werden kénnen (z.B. Modalverben
(wollen, kdnnen, miissen ...), verba sentiendi (wissen, glanben, fithlen ...), bestimmte
Adjektive (eznfach, selten, frei ...), fast alle Adverbien (morgen, vielleicht ...) odetr
Substantive, die Abstraktes beschreiben (Forn, Genesung, Wunsch ...)). Mit einer
bildgestiitzten Zuordnungspraxis kénnen also nur jene Daten abgefragt werden,
von denen angenommen werden muss, dass sie die Kinder bereits friher er-
werben, als sie abgefragt werden: dufBlerlich wahrnehmbare Objek-
te/Eigenschaften/Ereignisse (s.0.).

Probleme entstehen zusitzlich, wenn wir (b) nicht nur wissen wollen, ob ein
Kind ein bestimmtes Wort kennt, sondern wenn wir wissen wollen, ob es be-
reits Gber eine konzeptuelle Struktur im mentalen Lexikon verfiigt, in der ein
bestimmter Ausdruck zielsprachenadaquat aufgerufen werden kann. In Penner
(2002) sind einige Formen der Operationalisierung zur Elizitierung von sprach-
lichen Teilbedeutungen exemplarisch ausgearbeitet.
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(c) Schwierig wird es mit der Methode der einfachen Bild-Wort-Zuordnung
nicht zuletzt, zu Gberprifen, ob ein Kind einen bestimmten Ausdruck nicht nur
anhand eines gegebenen Bildes aufrufen, sondern auch kontextangemessen
verwenden kann.

Eine weniger hiufig angewendete Technik ist das einfache Nachsprechen
(z.B. EVER, HASE, KISTE). Wie Schéler et al. 1997 annehmen, ist die Nach-
sprechleistung ein auBerordentlich guter Indikator fir Sprachaneignungsauffallig-
keiten. Die Fihigkeit, vorgegebene Strukturen reproduzieren zu kénnen, gilt bei
vorliteralen Kindern auBlerdem als Pridiktor von Schriftspracherwerbspro-
blemen. Das hat mehrere Grinde:

a) Beim Nachsprechen wird das sprachliche Kurzzeitgedichtnis geprift, das
fir das Lesen und Schreiben von aullerordentlicher Relevanz ist: Beim Le-
sen miissen die bereits eingelesenen Worter im Arbeitsspeicher aktiv gehal-
ten werden, damit das neu einzulesende Material in eine syntakti-
sche/textuelle Konstruktion eingebettet werden kann. Beim Schreiben ist
eine mentale Verfiigbarkeit iiber das bereits Geschriebene konstitutiv fiir die
Sprachplanung.

b) Beim Nachsprechen werden die bereits aufgebauten Ressourcen des Kindes
in Bezug auf Wortschatz, Morphologie und Syntax Gberpruft: Wie aus der
Gedichtnispsychologie bekannt ist, fallt es uns leichter, sinnvolle (und das
heiit verstandene) Phrasen/Sitze zu reproduzieren als eine Kette sinnloser
Worter. Noch schlechter wird die Nachsprechleistung, wenn PseudowoOrter
oder Sinnlossilben dargeboten werden. Allerdings ist auch bekannt, dass
nach der Rezeption ganzer Sitze das syntaktische Arbeitsgedichtnis zerfallt
und wir daher hiufig nur den propositionalen Gehalt sowie die Illokution
reproduzieren konnen, nicht aber die syntaktische Struktur (Fillenbaum
1960).

Eine Nachsprechiibung, die sprachliche Einheiten auf , mittlerem Niveau® an-
bietet (also das Nachsprechen von Phrasen), scheint daher in hervorragender
Weise geeignet zu sein, Aufschluss tber die syntaktische, lexikalische und mor-
phologische Kompetenz der Schiiler und Schiilerinnen zu gewinnen.

Nun wurde mit dem Nachsprechen gegen die Ausgangsiibetlegungen, die
Testsprache méglichst der Spontansprache anzunihern, der Vorschlag einer
vollstindigen Verfremdung von alltidglichen sprachlichen Handlungsmustern
eingebracht. Der Vorteil einer solchen vollstindigen Defunktionalisierung ist,
dass die Kinder nicht mit alltiglichen Musterabldufen konfrontiert werden, die
dann doch institutionell zweckentfremdet sind. Das Nachsprechen ist ein Mus-
ter ohne Vorbild im Alltag. Es eignet sich daher in besonderer Weise als eigene
,» Lestsprache®.

Es versteht sich, dass solche Items nur zur Feststellung der rezeptiven und
produktiven phonischen Qualifikation, der morphologisch-syntaktischen Quali-
fikation sowie in Teilen der semantischen Qualifikation geeignet ist. Fiir die
Uberpriifung der pragmatischen Qualifikationen I und IT miissen andere Elizi-
tierungswege (kriteriengeleitete Beobachtung; Gesprichstranskription) einge-
schlagen werden.

Aus der konstitutiven Differenz zwischen Alltagssprache und Testsprache
leiten sich fiir ein Erhebungsinstrument die folgenden Konsequenzen ab:
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Qualifikation Vetfahren

- Nachsprechen/Schreiben nach Diktat
rezeptiv und produktiv phonisch - gezielter/reflektierter Einsatz von ge-
morphologisch-syntaktisch genstindlichen und bildinduzierten
semantisch AuBerungsanlissen

- kriteriengeleitete Gedichtnisprotokolle

- kriteriengeleitete Beobachtung

- kriteriengeleitete Gedichtnisprotokolle

- Aufnahme von Spontandaten/
Transkription

pragmatische Qualifikation I
diskursiv
pragmatische Qualifikation IT

Fiar die Testung der literalen Qualifikation eignen sich bereits entwickelte
Rechtschreibtests (AFRA, Hamburger Schreibprobe). Das Zircher Textanaly-
seraster (Sieber) bietet einen ersten Ansatzpunkt zur Feststellung textualer
Kompetenzen, auch wenn die Konstruktion insgesamt nach form-funktionalen
Kriterien uiberarbeitet werden muss.

Fir die Erfassung der rezeptiven literalen Qualifikation eignen sich der
SLRT, der DLF 1-2 sowie HAMLET 3-4.

Aufgrund der durch die Komplexitit des Gegenstandes kaum zu leistenden
flichendeckenden Erhebung nach diesen Verfahren wird zur konkreten Durch-
fihrung eine zweistufige Erhebung (Screening + umfassende Erhebung) vorge-
schlagen (s.u.).

Gemill der in Kap. 1.1.6 dargestellten Bedeutung der metasprachlichen
Kompetenzen (Selbsteinschitzung, Fehlersensibilitit) als Pradiktor fiir die er-
folgreiche Forderung ist der hier vorgestellte Apparat um die Feststellung dieser
Kompetenzen zu ergianzen.

Erhoben werden koénnte die Fihigkeit, die eigene sprachliche Kompetenz
einzuschitzen mit einem Fragebogen, der den Schulern bzw. Schiilerinnen die
Moglichkeit gibt, sich selbst zu beurteilen. Die Feststellung der Fehlersensibili-
tit kann durch die Gabe von falschen Konstruktionen geschehen: Ausgewertet
wird dann nicht nur die Fihigkeit der Richtigstellung, sondern auch, ob die
Schiiler und Schulerinnen in der Lage sind, die sprachliche Abweichung iiber-
haupt festzustellen. Erginzend dazu geben Selbstkorrekturen und Deliberati-
onspausen in den zu erhebenden Transkripten (s.o.) Hinweise auf eine aktive
sprachliche Planungsarbeit.

2.1.3  Sprache als Gegenstand und Medium — der heimliche Testplan

Werden mathematische oder motorische Kompetenzen abgetestet, liegen in ei-
ner Testsituation verschiedene Strukturtypen vor: die sprachliche Anweisung
und die mathematische/motorische Herausforderung. Werden sprachliche
Kompetenzen abgetestet, liegt nur ein Strukturtyp vor: sprachliches Handeln.
Das Problem, dass die Sprache sowohl Medium als auch Gegenstand von
Spracherhebungsverfahren ist, verdient besondere Beachtung. Soll etwa mit
dem Mittel Aufforderung — Durchfithrung erreicht werden, dass das Kind ei-
nen Satz artikuliert (sollen die Kinder z.B. in KISTE zu dem Wortpaar Hund —
bellen eine ,,Geschichte erzihlen), kommt alles darauf an, ob das Kind die In-
struktion angemessen verarbeitet. Geprift wird also nicht lediglich die Kompe-
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tenz, lexikalischen Input (Hund, beller) syntaktisch aufzubereiten (Der Hund
bell), sondern auch die pragmatische Kompetenz (Verstehen von Instruktio-
nen). Im konkreten Fall muss das Kind die Instruktion des Versuchsleiters/der
Versuchsleiterin sogar in gewisser Weise missverstehen, denn Der Hund bellt ist
keine Geschichte.

Fir den Effekt von ungewollten Nebenwirkungen schulisch institutionellen
Handelns hat sich in der piddagogischen Literatur der Ausdruck ,heimlicher
Lehrplan® etabliert. Der heimliche Lehrplan besteht aus nicht intendierten
Lernergebnissen, die durch institutionelle Rahmenbedingungen hervorgerufen
werden, die fur die Abwicklung des schulischen Alltags erforderlich scheinen
(z.B. hierarchische Ordnungen anerkennen, leistungsorientierte Selbsteinschit-
zung erwerben, Unterdriicken/Zurickhalten spontaner Handlungsimpulse). In
Analogie zum ,heimlichen Lehrplan® méochte ich vom ,heimlichen Testplan®
sprechen, der durch den Zusammenfall des Mediums mit dem Gegenstand ver-
ursacht ist.

Will ein Testleiter/eine Testleiterin vor Durchfihrung des Tests sicherstel-
len, dass das Kind das Muster Frage — Antwort oder das Muster Aufforde-
rung — Durchfihrung beherrscht, gerit er/sie in einen infiniten Regress. Denn
auch diese Uberpriifung muss sprachlich vorverarbeitet werden. Insofern bie-
ten Regeln fiir die Formulierung von Testitems, wie sie frith bereits von Ebel
1951 (zit. nach Lukesch 1998, S. 504) vorgeschlagen wurden, nur bedingt Lo-
sungen. Dort steht etwa: ,,Benutzen Sie nur eindeutige Worter und Begriffe®,
,,Vermeiden Sie komplizierte Satzkonstruktionen® oder ,,Vermeiden Sie funk-
tionslose Fillworter in der Aufgabenstellung®.

Solange nicht geklart ist, was Eindeutigkeit, was geringe syntaktische Kom-
plexitit und was funktionslose/funktionale ,,Fullworter* sind, verfuhren diese
Anweisungen dazu, bei Einhaltung die eigene Testkonstruktion fiir unproble-
matisch zu halten. Aus der Sprachwissenschaft und der Sprachdidaktik wissen
wir, dass das logisch Einfache nicht immer auch das psychologisch Einfache ist.
(Das wohl beste Beispiel hierfiir ist die angenommene Einfachheit der Pho-
nemsegmentation bei Schulanfingern. Wie wir heute wissen, ist nicht der Laut,
sondern die Silbe das fiir Vorschulkinder psychologisch Einfache (Andresen
1985, siche oben § 1.1.6). Items miissen daher nicht lediglich antizipatorisch fiir
richtig gehalten werden, sondern in der Praxis geprift werden.

Aus der Unhintergehbarkeit des ,,heimlichen Testplans® sind fiir die Ent-
wicklung eines brauchbaren Erhebungsinstruments folgende Konsequenzen zu
ziehen:

1. Das Instrument muss in einer Priphase durch mehrfache Durchliufe an die
sprachlichen Kompetenzen der Probanden angepasst werden.

2. Die Bearbeitung jedes Items muss bei der konkreten Durchfithrung der Er-
hebung durch vorgeschaltete Probeitems eingetibt werden.

3. Fur jede Instruktion/Frage miissen antizipierte Antwort-/Durchfithrungs-
alternativen verfiighar sein. Verhilt sich ein Kind kontrir zu den antizipier-
ten Antwort-/Durchfithrungsalternativen, ist davon auszugehen, dass es die
Instruktion/Frage in anderer Weise verstanden hat. Fiir diesen Fall sind die
Testergebnisse keine Indikatoren fiir die gepriifte Teilqualifikation.
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2.14 Lern- und Aneignungskompetenzen

Spitestens mit Eintritt in die Schule werden die Aneighungsmechanismen der
Kinder um Lernmechanismen erweitert. Wie oben (1.1.1) gezeigt, besteht der
Unterschied zwischen Aneignung und Lernen in der Relation zwischen dem
Subjekt, dem Gegenstand und einer vermittelnden Instanz. Diese fillt, so die
Definition, bei Aneighungsprozessen aus, wahrend sie beim Lernen eine her-
ausragende Rolle spielt.

Traditionell setzt (nicht nur) der Deutschunterricht auf Lernprozesse, weni-
ger auf Aneighungsprozesse.

Die Unterscheidung, welche Qualifikationen angeeignet und welche gelernt
sind, ist auch wegen der Dominanz des schulischen Lernbegriffs im gesell-
schaftlichen Wissen nicht immer leicht zu treffen. Im Prinzip wird davon aus-
gegangen, dass die syntaktischen, morphologischen und phonologischen Basis-
kompetenzen Resultat von Aneignungsprozessen, bestimmte lexikalische, or-
thographische und bestimmte pragmatische Kompetenzen Resultat von Lern-
prozessen sind.

Hintergrund ist die Beobachtung, dass die Syntax, die Morphologie und die
Phonologie bei Schuleintritt als weitgehend abgeschlossen gelten konnen
(Quasthoff 2003). Die Erweiterung des lexikalischen und pragmatischen Spekt-
rums wird in jiingster Zeit unter dem Stichwort des lebenslangen Lernens bear-
beitet.

Fir die Entwicklung eines Instrumentariums, das den Sprachstand von
Schiilern und Schiilerinnen erheben soll, ist die Unterscheidung zwischen Ler-
nen und Aneignen zentral:

Lernergebnisse werden in der Schule mit traditionellen Mitteln der Leis-
tungsiiberprifung evaluiert. Sie sind definierend fiir die Schulnote und gehen in
den bildungspolitischen Selektionszusammenhang ein.

Werden Lernergebnisse getestet, so geben diese also nur sehr vermittelt
Aufschluss tber den Sprachaneignungsstand eines Schiilers oder einer Schiile-
rin, sondern vielmehr iber einen Bildungsstand. Ob ein Schiler oder eine
Schiilerin etwa tiber einen bestimmten Wortschatz verfugt, ist in héchstem Mal3
bildungsabhingig.

Will man die Verfiigharkeit eines hinreichend ausgebauten mentalen Lexi-
kons als Aneignungsresultat Gberpriffen, muss daher neben der Verfugbarkeit
von Einzelwértern auch die Struktur und die Vernetzung des Wortspeichers
zum Testgegenstand gemacht werden. Denn die Verarbeitung von Gelerntem
ist immer auch Resultat einer Aneignungskompetenz.

Fir die phonologische Kompetenz stellt sich die Lage noch um einiges
komplexer dar: Denn hier sind insbesondere dialektgeprigte und standard-
sprachliche Varietiten zu differenzieren. Inwieweit neben einer muttersprach-
lich-dialektalen Varietit eine weitere, schriftsprachenorientierte Standardvarietit
ausgebildet worden ist, ist ebenfalls bildungsbezogen, nicht aneighungsbezogen
zu beantworten. (Mit dem Hinweis auf die Phonologie ist das Problem der Dia-
lektspezifik keinesfalls erschépfend bearbeitet; die ausschnitthafte Bearbeitung
dient hier lediglich fiir einen exemplarischen Verweis auf die Verzerrungen von
Aneignungs- und Bildungsressourcen).
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Ein weiteres Problem der Konfundierung von angeeignetem und gelerntem
Wissen kann hier nur angedeutet werden: In der schulischen Leht-/Lernwirk-
lichkeit kommt es hdufig auf Eindeutigkeit an. So wird z.B. die Verwendung
des Konjunktivs in der indirekten Rede in schulischen Zusammenhingen auf
den Konjunktiv 1 verengt, obwohl im Sprachgebrauch Konjunktiv 2 und die
sog. wiirde-Umschreibung gingig sind. Die Kinder lernen, auch gegen ihre An-
fangsintuition, in der indirekten Rede den Konjunktiv 1 zu verwenden.

Soll in einem Spracherhebungsinstrument die Kompetenz zur Konjunktiv-
bildung iberpriift werden, so kann es durch die schulische Instruktion zu hybri-
den Antwortstrukturen kommen: In der Uberpriifungssituation wenden die
Kinder das gelernte (ihrer Aneignungskompetenz partiell widersprechende)
Wissen tber den Konjunktiv an. Sie verwenden dann evtl. dott, wo nut der
Konjunktiv 2 zulissig ist, den Konjunktiv 1. Solche Fehlleistungen verweisen
eher auf didaktische Kunstfehler als auf eine sprachliche Minderleistung der
Probanden.

Global auf die Gefahr der Attributionsasymmetrie macht bereits Lukesch
1998, S. 520 aufmerksam: ,,Schulleistungstests werden naturgemil3 nur den
Schiilern vorgegeben. Damit kénnte die Gefahr einhergehen, daf3 fir die Er-
gebnisse einseitig nur schilerinterne Faktoren fir wesentlich gehalten werden
[...] und andere Bedingungen (Lehrgeschick, Lehrverfahren, Curriculum, Aus-
stattungsfaktoren der Schule) nicht mehr entsprechend gewichtet werden, da sie
in der Leistungsbewertung ja nicht erfal3t werden.

Der Unterschied zwischen angeeignetem und gelerntem Wissen ist in der
lernpsychologischen und didaktischen Forschung alles andere als klar konturiert.
Zur Vermeidung offensichtlicher Konfundierungen miissen Instrumente zur
Sprachstandserhebung jedoch mindestens folgendes bertcksichtigen:

1. Vor der Entwicklung eines Erhebungsinstruments fiir Schiler und Schiile-
rinnen missen die Curricula und der dort vorgeschriebene Lernstoff gesich-
tet werden (vgl. hierzu auch Lukesch 1998, S. 510).

2. Insbesondere die Lerninhalte, die in der zu testenden Klassenstufe bearbei-
tet werden, sind kritisch zu iiberprifen (Stichwort: Lerngelegenherd).

3. Des weiteren sollte beobachtet werden, dass bei einer standardmiBigen
Spracherhebung die schulischen Arbeitsweisen nicht an die Anforderungen
des Tests angepasst werden (vgl. den Beitrag von van den Bergh/ten Thije
in diesem Band, § 3.1; Lukesch 1998, S. 520).

Bei der konkreten Testung muss die unmittelbare Lerngeschichte (die aktuelle
oder unmittelbar vorangegangene Untetrichtseinheit) beachtet werden. Ergeb-
nisse, die auf die Kontamination von Aneighungs- und Lernzielen verweisen,
kénnen und mussen dann systematisch aus der Bewertung herausgenommen
werden.

2.2 Bisherige Instrumentarien — die wichtigsten Desiderata im
Uberblick und Konsequenzen fiir die Entwicklung eines
modernen Erhebungsinstruments

Aus der hier vorgelegten Analyse ergeben sich fir die Evaluation der bestehen-
den Instrumente beziiglich ithrer Architektur die folgenden Fragen:
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1. Wird der Unterschied zwischen Spontansprache und Testsprache bertick-
sichtigt? (ST)

2. Wird die ,,Doppelheit™ der Sprache als Gegenstand und Medium bertick-
sichtigt? (GM)

3. Wird der Unterschied zwischen Lernen und Aneignung berticksichtigt? (LA)

ST GM LA

ADST
Bayern—Hessen—Screening
sismik

BEK

Birenstark — — _
Fit in Deutsch + — _
SETK-2 - — _
SETK 3-5 - — _
SSV — — _
Penner—Screening — — _
EVER — — +)
HASE — — (+)
KISTE — — _
LUT — — _

+ o+ o+
|
|

Die Ergebnisse einer Auswertung der bestehenden Verfahren zeigen eine weit-
gehend fehlende Sensibilitit gegeniiber den hier angesprochenen methodisch-
architektonischen Erfordernissen einer Sprachstandserhebung.

3 Zusammenfassung — Uberblick iiber die Anforde-
rungen an ein modernes Sprachstandserhebungs-
instrument aus fachdidaktischer Perspektive

Fir die Konstruktion eines Verfahrens zur Ermittlung der sprachlichen Quali-
fikation sind aus fachdidaktischer Perspektive die folgenden Aspekte einzube-
ziehen:

Definition des Erbebungsgegenstands

* Berucksichtigung individualbiographischer Aneignungsprofile (U-Kurvenver-
lauf, Restrukturierungsprozesse);

* Berucksichtigung der Medienspezifik (gesprochene/geschtiebene Sprache);

* Berucksichtigung metasprachlicher/metakommunikativer Kompetenzen;

Auswertung

* Berucksichtigung verschiedener Aneignungsniveaus (resultative/strategische
Ressourcen/Defizite);

*  Qualitative Fehleranalyse;

* Berticksichtigung des Qualifikationentransfers;

Konstruktion
* Beriicksichtigung der Testsprachenspezifik;
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* Beriicksichtigung der Sprache als Gegenstand und Medium;
* Beriicksichtigung der Konfundierungsgefahr von Lern- und Aneignungs-
kompetenzen.

Zur Durchfithrung wird ein zweistufiges Verfahren angeraten, das in einem ers-
ten Durchlauf alle Schiiler und Schiiletinnen einer zu untersuchenden Kohotte
einbezieht (Screening) und in einem zweiten Durchlauf eine Intensivtestung mit
denjenigen Schiilerinnen und Schiiler durchfiihrt, die beim Screening Auffillig-
keiten zeigen.

Diese Zweiteilung ist schon deshalb angeraten, weil eine seridse Feststellung
der pragmatischen Qualifikation I und II nur unter erheblichem Aufwand ge-
leistet werden kann. Sie soll daher nur bei den Schiilern und Schilerinnen abge-
fragt werden, die im Screening auffillige Ergebnisse zeigen.

Ein Gertst fiir ein zweistufiges Verfahren sieht unter Beriicksichtigung der
angegebenen Kriterien wie folgt aus:

Qualifikation 1. Screening 2. Erhebung
phonisch Nachsprechen Nachsprechen bild-/handlungsgestitzte
bild-/handlungsge- Elizitierung (individuelle Fehlervetlo-
stitzte Elizitietrung ckung; Auswertung von Lupenstellen)
Aufnahme/n von spontanen und gefitht-
ten Gesprichen (Transkription)
morpholgisch- Nachsprechen Nachsprechen
syntaktisch Bild-/handlungsge- bild-/handlungsgestiitzte Elizitierung
stitzte Flizitierung (individuelle Fehlerverlockung; Auswer-
tung von Lupenstellen)
Aufnahme/n von spontanen und gefuht-
ten Gesprichen (Transkription)
semantisch Nachsprechen, bild-/ | Nachsprechen, bild-/handlungsgestitzte

handlungsgestiitzte Elizitierung
Elizitierung (individuelle Fehlerverlockung; Auswer-
tung von Lupenstellen)
Aufnahme/n von spontanen und gefiht-
ten Gesprichen (Transkription)
pragmatisch I Beobachtungsbogen | Beobachtungsbogen; Aufnahme/n von
Gedichtnisprotokoll spontanen und gefithrten Gesprichen
(Transktiption)
pragmatisch IT Beobachtungsbogen | Beobachtungsbogen; Aufnahme/n von
Gedichtnisprotokoll spontanen und gefithrten Gesprichen

(Transktiption)

literal schreiben

AFRA, Hamburger
Schreibprobe, Form
des Zircher Analyse-
rastets

AFRA, Hamburger Schreibprobe, Form
des Ziircher Analyserasters

literal lessen

SLRT, DLF1-2

HAMLET3-4

Fehlersensibilitat

Gabe von fehlerhaftem
Material

Gabe von fehlerhaftem Material;
Aufnahme/n von spontanen und gefitht-
ten Gesprichen (Transkription)
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Qualifikation 1. Screening 2. Erhebung

Selbstevaluation | Fragebogen fiir die Fragebogen fiir die Hand der Schiilerin-
Hand der Schiilerinnen | nen und Schiiler

und Schiilet (bei Schul- | (bei Schulanfingerinnen und -anfingern:
anfingerinnen und Intetview)

-anfiangern: Interview) |protokollierte Einzelgespriche

Erginzend koénnen fir alle Qualifikationen Gedachtnisprotokolle der Lehrerin-
nen und Lehrer und der Férderkrifte hinzugezogen werden.

Die Auswertung der Transkripte kann bei hinreichend klarer Analyse der
Fehlerschwerpunkte nach dem Muster der Profilanalyse von Clahsen 1986 er-
folgen.

4 Anforderung an die Aus- und Weiterbildung von
Forderkriften

4.1 Implementierung von Diagnostik und Férderung in der
1. Ausbildungsphase

411 Implementierung von Diagnostik in der 1. Ausbildungsphase

Die derzeitige Umgestaltung der Studienginge (Bologna-Prozess) bietet eine
optimale Voraussetzung dafur, Sprachstandserhebung und Foérderung zu einem
konstitutiven Bestandteil der 1. Ausbildungsphase von Lehrern und Lehrerin-
nen zu machen (B.A. oder M.A.). Die Modularisierung der Studienginge kénn-
te es etlauben, ein gesamtes Modul Bewrteilung sprachlicher Leistungen zu imple-
mentieren, in dem die Studierenden sowohl Fragen der Messung bzw. Uberprii-
fung von Lernleistungen (Benotung, verbale Beurteilung von lehrgangsbezoge-
nen Lernzielen) als auch Fragen zur Messung von aneignungsspezifischen
Kompetenzen (Sprachstand) bearbeiten.

Die Bearbeitung der Sprachstandsmessung sollte fiir die Studierenden min-
destens folgende Lerneinheiten enthalten:

a) kriteriengeleitete Auswahl von Erhebungsinstrumenten bzw. Bekanntmachen
mit den standardmifBig anzuwendenden Instrumenten, wenn ein solches
Ensemble von Instrumentarien vorliegt;

b) handlungspraktische Kompetenzen bei der Durchfithrung von Sprach-
standserhebungen;

¢) Grundlagen der qualitativen und quantitativen Auswertung von Sprach-
standserhebungen;

d) kriteriengeleitete Prifung der Erhebungsresultate (professionelle Einschit-
zung von Sprachaneignungsprofilen).

Zur Stirkung des immer wieder angemahnten Theorie-Praxis-Bezugs sollten
die Studierenden in dem hier modellierten Modul so geschult werden, dass sie
(alternativ oder erginzend zu einem der studienbegleitenden Praktika) die
Lehrkrifte bei der Planung und Erhebung des Sprachstandes unterstiitzen. Da-
fir sollte wihrend des Studiums ein eigenes Zertifikat erworben werden kon-
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nen, das die Studierenden als Experten bzw. Expertinnen fiir die Sprachstands-
erhebung ausweist. Es durfte sich von selbst verstehen, dass dieses Zertifikat
nicht bereits im Grundstudium erworben wird. Eine fundierte Diaghosekompe-
tenz ist erst auf der Grundlage einer sprachwissenschaftlichen Grundausbildung
zu meistern, die auch sprachaneignungsbezogenes Wissen vermittelt.

Eine solche Vorgehensweise wiirde auch dazu beitragen, die Erfahrungen
der Lehrkrifte an die Ausbildungsinstitution (Universitit, Pidagogische Hoch-
schule) rickzukoppeln. Angesichts der derzeitigen Testabstinenz an Schulen ist
eine praxisnahe Erprobung von zu entwickelnden Instrumentarien und deren
wissenschaftlicher Begleitung von aullerordentlicher Bedeutung.

Die Abschlussarbeit, die in allen Lehramtsstudiengingen verpflichtend ist,
kénnte unter dieser Mal3gabe einen vollig neuen Zuschnitt erhalten: Auswahl,
Erhebung und Auswertung von Sprachstinden bieten einen breiten Fundus an
praxisnahen Themen fir solche Arbeiten, die als Basis fiir eine weitere Opti-
mierung der Sprachstandsmessung dienen kénnen, wenn sie in einen entspre-
chenden Forschungskontext eingebettet und professionell angeleitet werden.

4.1.2 Implementierung von Forderpiadagogik in der 1. Ausbildungs-
phase

Auch beziiglich gesonderter Férdermalnahmen bietet die 1. Ausbildungsphase
von Lehrern und Lehrerinnen bislang ungenutzte Ressourcen: In einem Pilot-
projekt der Universitit zu Koln werden Lehramtsstudierende des Faches
Deutsch fir FordermaBnahmen an Schulen auf Honorarbasis eingesetzt. Sie
erhalten daftr in der Universitit eine entsprechende Vorschulung und erwer-
ben ein Zertifikat als Forderkraft. Erste, vielversprechende Erfahrungen mit
diesem Modell wurden bereits gemacht.

Die immer wieder kritisierte ,,Praxisfeindlichkeit” des Lehrerstudiums wiir-
de durch solche innovativen Konzepte partiell iberwunden. Umgekehrt konnte
durch die dauernde Riickkoppelung praktischer Erfahrungen an die Reflexion
dieser Erfahrungen in der Universitit/Hochschule die ,,Theoriefeindlichkeit
der (zukiinftigen) Praktiker deutliche Impulse in Richtung eines integrierten
Theorie-Praxis-Bezugs erhalten.

Die Implementierung von Ausbildungseinheiten, die die gezielte Forderung
bei sprachlicher Minderleistung (oder bei sprachlicher Unterforderung) zum
Thema haben, bildet ein eigenes Modul. Ein ,,Férdermodul® enthilt entspre-
chend den Anforderungen an Férderkrifte die folgenden Bausteine:

a) kriteriengeleitete Auswahl von Férdermaterialien;

b) (Weiter-)Entwicklung von Férdermaterialien;

¢) Planung und Analyse von Forderstunden/-einheiten;
d) qualitative Beurteilung des Férdererfolgs.

Die Implementierung eines férderdiagnostischen Schwerpunkts (mit dem Mo-
dul Diagnose und dem Modul Férderung) in der ersten Ausbildungsphase mit
einer entsprechenden Theorie-Praxis-Durchdringung kann im Rahmen eines
B.A. oder M.A. zur Qualifizierung als Sprachberater bzw. Sprachberaterin fiih-
ren. Dieses Berufsbild hebt die engen Grenzen zwischen Lehrern/Lehtetinnen
einerseits und akademisch ausgebildeten Germanisten/Germanistinnen zuguns-
ten einer vielfach geforderten anwendungsbezogenen Germanistik auf.
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4.1.3  Synergieeffekte — Aufbaustudiengang ,,Sprachberatung*

Ahnlich wie die Aufbaustudienginge im Bereich DaF/DaZ, die mittlerweile in
fast allen Universititen eingerichtet sind, wire ein Aufbaustudiengang ,,Sprach-
beratung® (zunichst mit den Modulen Diagnose und Férderung) zu begriilen.
Durch eine Vetknupfung von DaF/DaZ-Schwetpunkten mit dem Schwet-
punkt Sprachberatung konnten zusitzliche Synergieeffekte in Bezug auf die
Foérderung von Schilern und Schilerinnen, deren Muttersprache nicht das
Deutsche ist, erzielt werden.

In diesem Zusammenhang scheint es auch angebracht zu sein, iber weitere
Anwendungsbereiche fiir den Aufbaustudiengang ,,Sprachberatung nachzu-
denken. Bislang ist die deutsche Bildungslandschaft in Bezug auf die sprachli-
che Bildung ihrer Gesellschaftsmitglieder zweigeteilt: Die schulische Sprach-
ausbildung geht von einer Normalentwicklung der Schiiler und Schiilerinnen
aus. Sprachliche Defizite und sprachliche Sonderbegabungen werden kaum ge-
sondert bearbeitet (der Beruf des Schriftstellers ist einer der wenigen in
Deutschland, fiir den es keinen Ausbildungsgang gibt). Defizitire sprachliche
Entwicklung wird neben den bereits institutionell verankerten Fordermalnah-
men nur dann professionell bearbeitet, wenn eine logopidische Sonderbetreu-
ung angezeigt ist.

Kinder, die in der Schule nicht mitkommen, suchen immer haufiger Hilfe in
auBerschulischen, kommerziellen Nachhilfeorganisationen, deren starke Aus-
breitung auf die Dringlichkeit einer besseren schulischen Férderung verweist.
Dabei wird in den Nachhilfeorganisationen das erforderliche professionelle
Wissen zur Durchfithrung wirksamer Férderung unterschitzt. Fine Erfolgs-
messung dieser Einrichtungen steht noch aus.

Studierende, auch und insbesondere der Germanistik, verlassen sich zuneh-
mend auf Schreibbiiros, die thnen helfen, das, was sie in der Universitat lernen
sollten, tatsachlich zu meistern.

Erst in jiingster Zeit gibt es VorstdBe, die Ausbildung von Erziehern und
Erzieherinnen in Richtung einer sprachberatenden Qualifikation zu optimieren
(vgl. die neuen Curricula fir Erzieherinnen und Erzieher in Berlin). Vorher wa-
ren die Erzieher und Erzieherinnen bei Sprachschwierigkeiten von Kindern auf
sich gestellt.

Thr kommunikatives knowing how holen sich die Gesellschaftsmitglieder
nicht bei staatlich professionellen Einrichtungen, sondern in zahlreichen kom-
merziellen Kommunikationstrainingsinstituten, die sprachliches Handeln nicht
immer mit der erforderlichen Sorgfalt behandeln (Antos).

Das folgende Schaubild verdeutlicht die derzeitige Sprachbildungslandschaft
in Deutschland; es zeigt sich, dass viele von denen, die eine institutionelle
Sprachbildung erhalten, in nicht-institutionelle Domanen abwandern. Viele ho-
len sich auBerhalb der Institution Hilfe, um den institutionellen Anforderungen
zu geniigen (z.B. Nachhilfe; Schreibwerkstitten fiir Studierende) (vgl. hierzu
ausfuhrlich die Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 50/2003).

Die staatlich verantworteten institutionellen Bildungsangebote werden im
folgenden unter dem Stichwort Erster Bildungssektor angesprochen. Die nicht
staatlich verantworteten Bildungsangebote firmieren entsprechend unter dem
Stichwort Zweiter Bildungssektor.
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Erster Bildungssektor

schulische
Sprachbildung

flr alle

Sprachbildung im Fach-
studium (Germanistik,
Journalistik etc.)

weiterfithrende
Sprachbildung
Berufsschule fiir
Auszubildende

logopadische
Sonderbetreuung
(bei festgestelltem
Bedarf)

Zweiter Bildungssektor v / v

Grammatikberatung

Kommunikationstraining
Briefsteller
Schreibwerkstitten

Der Befund der massenhaften Abwanderung aus dem Ersten Bildungssektor in
den Zweiten hat mindestens zwei Konsequenzen:

a)

Die Schulen und Universititen haben daflir Sorge zu tragen, dass die von
den Gesellschaftsmitgliedern erwarteten Leistungen auch tatsdchlich dort
erworben werden konnen, wo sie erwartet werden. Die von den Gesell-
schaftsmitgliedern erlebten Defizite, fiir deren Bearbeitung sie teuer bezah-
len, mussen ‘nnerinstitutionel] bearbeitet werden. Die hier vorgeschlagene kon-
trollierte Praxis von Sprachstandserhebung und darauf aufbauender indivi-
dual-biographischer Forderung ist eines der dringlichen Erfordernisse der
aktuellen Bildungslandschatft.

Die Ausbildung zum Sprachberater/zur Sprachberaterin an dafir lizenziet-
ten, staatlichen Einrichtungen (Universititen und Padagogischen Hochschu-
len) wiirde einen erheblichen Beitrag zur Professionalisierung auch des
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Zweiten Bildungssektors leisten. Mit einem durch einen Aufbaustudiengang
zu erlernenden Beruf des Sprachberaters kénnte also weit Uber die schuli-
sche Sprachférderung hinaus auch positiv auf die sprachliche (Fort-)Bil-
dungslandschaft (Stichwort: lebenslanges Lernen) und deren Institutionali-
sierung eingewirkt werden.

4.2  Implementierung von Diagnostik und Férderung in der
2. Ausbildungsphase

Auch in der zweiten Ausbildungsphase konnte die Férderdiagnostik ein stirke-
res Gewicht erhalten. Erwogen werden kénnte, ob die Durchfihrung von Dia-
gnostik und die Entwicklung eines darauf aufbauenden Forderkonzeptes ver-
bindlicher Teil der Priifungsleistung fiir das 2. Staatsexamen wird.

4.3 Etablierung eines Fort- und Weiterbildungsangebots fiir
Lehrkrifte

Wie bereits betont, verfiigen die Lehrer und Lehrerinnen wegen der zuriicklie-
genden Ausbildungsstruktur nicht oder nur zufillig iiber professionelle Kompe-
tenzen bei der Sprachstandserhebung und den daraus abzuleitenden Forder-
mal3nahmen.

Soll eine flichendeckend geplante Sprachstandserhebung zur Feststellung
des individuellen Forderbedarfs sowie eine darauf aufbauende, strukturierte For-
derung von Muttersprachlern/Muttersprachletinnen und Nicht-Muttersprach-
lern/Nicht-Muttersprachlerinnen Erfolg haben, ist eine umfassende Fortbil-
dung der derzeit aktiven Lehrkrifte erforderlich.

Bei einer Implementierung ohne solche Fortbildung steht zu befiirchten,
dass die positiven Effekte, die mit einem solchen Konzept intendiert sind, aus-
bleiben.

Diese Fortbildung sollte in der Hand der Universititen/Hochschulen liegen
und nicht iber den zweiten Bildungssektor gesteuert werden. Daflir mussen
entsprechende Ressourcen bereitgestellt werden.

5 Anforderungen an die institutionelle Infrastruktur
zur Implementierung von Diagnose und Férderung

5.1 Durchfiihrung der Sprachstandserhebung

5.1.1 Logistik

Die institutionelle Infrastruktur zur Implementierung von Diagnose und Forde-
rung ist in der weitgehend testfernen Bildungslandschaft, wie wir sie in der
Bundesrepublik derzeit vorfinden, optimierungsbediirftig.

Besteht das vorrangige Ziel der Sprachstandserhebung in der Feststellung
von Foérderbedarf (IBFK), verbietet sich die Arbeit mit einer reprisentativen
Stichprobe. Erhoben werden muss und soll flichendeckend.
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Um eine reibungslose Abwicklung zu garantieren, steht an jeder Schule ein
Koordinator bzw. eine Koordinatorin zur Verfigung. Im besten Fall handelt es
sich um eine Person, die zum Sprachberatet/zur Sprachberaterin (s.0.) ausgebil-
det worden ist.

Um die Ergebnisse der Erhebungen auch fiir eine wissenschaftliche Weiter-
arbeit zur Verfugung stellen zu kénnen, wird dringend angeraten, eine zentrale
Datenbank einzurichten. Eine geeignete Institution ist das Institut fir deutsche
Sprache (IDS) in Mannheim. Die Logistik der Erhebung erhielte dann die fol-
gende Dynamik:

Kootdinator/in Kootdinator/in Kootdinator/in
! m
| Klassen | ‘ Klassen ‘ | Klassen |
| || || |
| || || |
— | || || |
v

INSTITUT FUR DEUTSCHE SPRACHE MANNHEIM
Sammlung und Aufbereitung der Ergebnisse
fir die wissenschaftliche Weiterarbeit

5.1.2 Datenstruktur

Die im IDS angelegte Datenbank miisste (auf der Grundlage eines nach den
MaBgaben der in Kap. 1 bis 3 entwickelten Kriterien) etwa die folgende Struk-
tur enthalten:
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Testwerte der Schiiler/innen

Schiiler/in xxxx (anonymisiett)
Globaler Wert: 000 Ressource Defizit
Strategie Resultat Strategie Resultat
000 000 000 000
Muttersprache/n:  xxxx / yyyy
Bundesland: XXXXXXXX
Geburtsdatum: 00.00.00
Klassenstufe: 00
Testzeitpunkt: 00.00.00
Teilqualifikation Ressource Defizit
Strategie Resultat Strategie Resultat
Syntax 000 000 000 000
Semantik 000 000 000 000
Pragmatik I 000 000 000 000
Fehlersensibilitit 000 (evtl. nach Teilqualifikationen unterschieden)
Selbstevaluation 000 (evtl. nach Teilqualifikationen unterschieden)

Im besten Fall konnte den Lehrkriften, die die Tests durchfithren, eine Maske
fir die Dateneingabe zur Verfiigung gestellt werden.

Ein freier Zugriff der Lehrkrifte auf die Datenbank hitte weiter den Vorteil,
dass sie die Ergebnisse aus ihrer Klasse mit den Ergebnissen aus anderen Klas-
sen vergleichen kénnten.

Die zentrale Verwaltung solcher Daten setzt selbstverstindlich eine dem
Datenschutz gerecht werdende Anonymisierung voraus.

5.2 Durchfiihrung der Férdermal3nahmen

5.2.1 Forderung als spezieller und als genereller Begriff

Der Forderbegriff wird meist in seiner speziellen Auslegung verwendet. Er be-
zeichnet dann Malnahmen, die erginzend oder begleitend zur alltiglichen Be-
schulung durchgefihrt werden (Breuer/Weuffen 2000).

Gefordert werden in der Regel Schiiler und Schilerinnen, deren Leistungen
unter dem Leistungsniveau der Klasse bzw. im Altersgruppenvergleich im unte-
ren Leistungsbereich liegen.

Grundlage zur Feststellung von Forderbedarf ist im Schulalltag die Schulnote,
die den Leistungs-, nicht den Sprachstand misst (zur Korrelation von Sprach-
stand und Deutschnote vgl. Lukesch 1998; Schéler 2003). Der Einbezug von
Augenscheindiagnostik erlaubt dann weiterfihrende Differenzierungen zur
Planung und Durchfithrung der Férdermalinahmen.

Diesem speziellen steht ein genereller Begriff gegentiber, der Férderung als
grundlegende Aufgabe des schulischen Handelns begreift. Mit dem generellen
Forderbegrift ist verknipft, dass spezifische schulische Angebote zum Ausbau
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und zur Differenzierung der individuellen Kompetenzen ein Kontinuum bil-
den, in dem sich generelle und gesonderte Férderung nicht prinzipiell, sondern
nur graduell unterscheiden.

Ein gesonderter Forderbedarf ergibt sich diesem Konzept zufolge fiir dieje-
nigen Schuler und Schilerinnen, fiir die sich das alltdgliche Forderangebot als
nicht passférmig erweist. Dies kann zwei Fille betreffen:

a) Der Schiiler/die Schilerin erreicht trotz des alltiglichen Forderangebots die
erforderlichen Leistungen nicht (Uberforderung).

b) Der Schiiler/die Schiilerin kann seine/ihre Ressourcen auf der Grundlage
des alltiglichen Forderangebots nicht optimal einbringen (Unterforderung).

Die alltigliche Férderung wird fir beide Gruppen entsprechend auf sonderpi-
dagogische Férdermalinahmen ausgeweitet.

5.2.2  Antizipatorische und nachlaufende Férderung

Der Einsatz antizipatorischer Férderma3nahmen setzt die Kenntnis der Relati-
on von Aneignungsvoraussetzung(en) und Aneignungsziel(en) voraus. Sind den
tordernden Personen die Aneignungsvoraussetzungen der Schiiler und Schiile-
rinnen weitgehend bekannt, kann das alltigliche Forderangebot so gestreut
werden, dass die Zielerreichung individuell optimiert werden kann (differenzier-
tes, gestaffeltes Angebot von Arbeitsmaterialien; Flexibilitit der Bearbeitungs-
zeiten etc.). Antizipatorische Fordermalinahmen sind besser unter dem Stich-
wort Binnendifferenzierung bekannt.

Das nachlaufende Forderangebot greift, wenn die alltigliche (standardisierte
oder binnendifferenzierte) Forderung nicht den gewtinschten Erfolg erbringt.
Im Gegensatz zu den antizipatorischen Férdermalnahmen wird bei nachlau-
fenden FoérdermaBnahmen die Relation zwischen Aneignungsvoraussetzungen
und -zielen nachtriglich festgestellt.

5.2.3 Integrierte und gesonderte Férderung

Unterrichtspraktisch kénnen Férdermal3nahmen integriert oder gesondert an-
geboten werden. Bei einer integrierten FérdermaBnahme wird das gesonderte
(antizipatorische oder nachlaufende) Férderangebot in den laufenden Unter-
richt eingebettet.

Bei einer gesonderten Férdermalinahme wird das Férderangebot auBerhalb
des reguliren Unterrichts angeboten. Dabei werden die Foérdergruppen entwe-
der aus dem laufenden Unterricht herausgenommen und eigens betreut; oder es
stehen eigene Forderzeiten auBlerhalb der reguliren Unterrichtszeit zur Verfu-
gung,.

Antizipatorische FordermaBnahmen sind hdufig integriert; nachlaufende
Foérdermalnahmen werden dagegen oft gesondert angeboten.

Unter Foérderung soll auf dem Hintergrund der bereits gegebenen Differen-
zierungen im folgenden zunichst jede gezielte Herausforderung verstanden
werden, die geeignet ist, bei Schiilern und Schilerinnen einen erkennbaren
Kompetenzzuwachs beziiglich der durch die Herausforderung angestrebten
Ziele zu erreichen.
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Individuell abgestimmte, spezielle Férderma3nahmen zeichnen sich dadurch
aus, dass ithnen eine griindliche Diagnose der Ressourcen, der Defizite und der
Bedurfnisse einzelner Lernender vorausgeht.

Die Frage, ob spezielle Férderung antizipatorisch oder nachlaufend angebo-
ten wird, ist auch davon abhingig, ob die forderbediirftigen Qualifikationen
durch eine rechtzeitige Diagnose im Vorfeld festgestellt sind.

Die administrative Organisation (integriert oder gesondert) von Férdermal3-
nahmen ist abhingig von der erforderlichen Forderintensitit (Abstand der Leis-
tung einzelner Schilerinnen und Schiller von der durchschnittlichen Leistung
der Altersgenossen).

Eine reizvolle administrative Voraussetzung fir die Durchfithrung von ge-
sonderten Férdermalinahmen bietet die Ganztagsschule. Da davon auszugehen
ist, dass Ganztagsschule nicht bedeutet, dass die Schiiler und Schiilerinnen am
Nachmittag lediglich ,,aufbewahrt* werden, sondern dass sie verschiedene sozi-
alisationsférderliche Angebote erhalten, hat eine Sprachberatung (vgl. o. § 4.1.3)
genau dort ihren Ort.

Konkret wire das Aufgabenfeld eines Sprachberaters/einer Sprachberaterin
an Schulen wie folgt konturiert:

a) Beratung von Lehrkriften bei der Durchfithrung der Sprachstandserhebung;

b) Datenverwaltung (in Kooperation mit dem IDS);

¢) Koordinieren des Forderbedarfs (Stundentafeln);

d) Beratung von Lehrkriften bei der Durchfithrung der Férdermanahmen;

e) Sichten neuer Férdermaterialien (Fortbildung der Kollegen und Kollegin-
nen);

f) Schulerberatung/Elternberatung.

Im ginstigsten Fall steht fiir diese Aufgaben ein eigener Sprachberatungsraum

zur Verfiigung, in dem die Sprachberater sowohl Klassensitze von Erhebungs-

instrumenten und Fordermaterialien aufbewahren als auch Beratungen und/

oder FordermalBnahmen selbst durchfithren konnen.

5.2.4 Fordermaterial

Bei einem individual-biographischen Foérderkonzept (IBFK) kommt es darauf
an, dass die Diagnose die Spezifik eines sprachlichen Problems offenlegt. Das
diagnostische Instrument liefert also nicht nur die Information dartber, ob ein
Kind oder ein Jugendlicher oder eine Jugendliche iiberhaupt forderbediirftig ist,
sondern auch dartber, welche Ma3nahme fiir welche Kinder/welche Jugendli-
chen geeignet ist.

Enthilt der Test eine qualitative Fehlerauswertung, so kénnen bestimmten
Testwerten bestimmte Férdermaterialien zugeordnet werden.

Es wurde bereits darauf verwiesen, dass das bisher entwickelte Fordermate-
rial weitgehend ,,von unten®, d.h. von engagierten Lehrern und Lehrerinnen
entwickelt worden ist. In den wenigsten Fillen ist dieses Material auf der
Grundlage von Testungen entstanden (vgl. aber Breuer/Weuffen 2000).

Damit ist das wichtigste praktische Desiderat der bisher entwickelten In-
strumentarien angesprochen. Ist eine Testung durchgefithrt und die Testperson
als forderbediirftig eingestuft, stehen die Lehrkrifte in den meisten Fillen ohne



118 Bredel

konkrete Hinweise da, wie eine auf das individuelle Defizit abgestimmte Forde-
rung aussehen konnte.

Wie der Synopse (siche Schnieders/Komor in diesem Band) zu enthehmen
ist, bieten Sprachstandserhebungsinstrumente zusitzlich zur Erhebung kein ge-
eignetes Fordermaterial an. Nur einige wenige Instrumentarien geben (fiir die
Gestaltung und Durchfithrung von Férderunterricht zu knappe) Hinweise auf
die Modellierung eines auf eine spezifische Schwierigkeit zugeschnittenen For-
derkonzepts.

Ein modernes Erhebungsinstrument entwickelt zusitzlich zur Testung eine
breite Palette an Férdermaterialien, die auf die jeweils getesteten Probleme zu-
geschnitten sind. Dabei gestattet eine Unterscheidung von resultativen und stra-
tegischen Ressourcen einerseits und von Defiziten andererseits (s.0.) einen mo-
dernen, ressourcenorientierten Forderunterricht.

Das Foérdermaterial sollte in jeder Schule verfigbar und bereichsspezifisch
sortiert sein, so dass die Férderkrifte einen professionellen und unkomplizier-
ten Zugriff auf die den Testergebnissen entsprechenden Materialien haben. Fir
die Verwaltung und professionelle Beratung, welches Material bevorzugt wer-
den sollte, ist der Sprachberater bzw. die Sprachberaterin (s.0.) optimaler An-
sprechpartner.

Die Férdermaterialien bzw. die bibliographischen Angaben zu den Foérder-
materialien kénnten moglicherweise zusitzlich von der IDS-Datenbank verwal-
tet werden. Bei spezifischen Testergebnissen erhielte die Férderkraft dann ent-
sprechende Hinweise auf dasjenige Férdermaterial, das geeignet ist, die indivi-
duell diagnostizierte Sprachschwiche zu bearbeiten.

6 Zusammenfassung: Der Anforderungsrahmen aus
sprachdidaktischer Perspektive

1. Entwicklung eines modernen Erhebungsinstruments, das sowohl der
Sprachaneignungstheorie (§ 1) als auch den architektonischen Anforderun-
gen (§ 2) Rechnung trigt (Uberblick in § 3);

2. Entwicklung von diaghosenahen Férdermaterialien (§ 5.2.4);

3. Einrichtung einer Datenbank fiir eine Datensammlung (IDS Mannheim)

(§5.1);

4. Implementierung von Modulen zu Diagnose/Forderung in der Lehreraus-
bildung (§ 4.1, 4.2);

5. Implementierung eines Aufbaustudiengangs zum Sprachberater/zur
Sprachberaterin (§ 4.1.2);

6. Fortbildung von Lehrkriften (§ 4.3).

Abschiiefende Bemerkung
Die Entwicklung und Implementierung einer umfassenden und professionellen
Foérderdiagnostik kann nicht kostenneutral erfolgen.

Ein Kostenplan kann aufgestellt werden, wenn der grundsitzliche politische
Wille besteht, ein férderdiagnostisches Konzept zu projektieren, wie es hier
vorgeschlagen ist.
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Sieht man sich den volkswirtschaftlichen Schaden an, den eine Vernachlis-
sigung der spitestens durch die PISA-Studie offensichtlich gewordenen Prob-
leme nach sich zieht und vor allem wegen der zunehmenden Integration von
Nicht-Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlerinnen in der Zukunft nach
sich ziehen wird, diirfte die Implementierung einer professionellen Sprachfor-
derung an Schulen das weitaus kostengiinstigere Modell sein.

Ebenso hitte die zentrale Sammlung von Sprachdaten (Kooperation mit
dem IDS) einen erheblichen Synergieeffekt fiir eine wissenschaftliche Weiterar-
beit im Bereich der Grundlagenforschung. Eine mehrjihrige Erhebungsphase,
aus der — ohne Mehraufwand — auch Lingsschnittstudien grof8en Umfangs re-
sultieren, ist fiir die wissenschaftliche Arbeit gar nicht zu iiberschitzen.






Hans H. Reich

Forschungsstand und Desideratenaufweis zu
Migrationslinguistik und Migrationspiadagogik
fur die Zwecke des ,,Anforderungsrahmens*

Elinleitung

1 Gegenstand des Gutachtens

Das vorliegende Gutachten versteht sich als Beitrag zu der Expertise ,,Anforde-
rungen an Verfahren der regelmilBigen Sprachstandsfeststellung als Grundlage
fir die frihe und individuelle Sprachférderung®. Es stellt Ergebnisse und of-
fene Fragen der Forschung zu Zweisprachigkeit, Zweitspracherwerb, bilingualer
Erziehung und Zweisprachigkeitsdiagnostik dar, soweit sie fur die sprachlichen
Verhiltnisse in der Einwanderungsgesellschaft der Bundesrepublik Deutschland
und fur die Aufgaben einer regelmiBigen Sprachstandserhebung und -analyse
zu Forderzwecken relevant sind.

11 Verhiltnis zur Expertise insgesamt, zu den iibrigen
Gutachten und zu den internationalen Expertisen

Von den tbrigen Gutachten zur Expertise unterscheidet sich das vorliegende
durch seine Einschrinkung auf die Teil-Zielgruppe der zweisprachigen Kinder
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, behandelt aber sowohl linguisti-
sche als auch sprachdidaktische und sprachdiagnostische Fragen. Mogliche
Uberschneidungen ergeben sich daraus, dass viele allgemeine Fragen, wie die
der Sequenzierung des Spracherwerbs oder die Kategorisierung von Graden der
Sprachbeherrschung, welche auch den Zweitspracherwerb beriihren, vorwie-
gend im Bereich der Erstspracherwerbsforschung oder der Fremdsprachendi-
daktik erforscht und diskutiert werden. Auch in diesen Fillen wird versucht, die
Darstellungen im vorliegenden Gutachten auf das Spezifische der Zweispra-
chigkeitssituationen zu konzentrieren.

Die Beschrinkung des vorliegenden Gutachtens auf deutsche und englische
Verotfentlichungen rechtfertigt sich aus der Erwartung, dass die niedetlindi-
sche und die schwedische Expertise auf die Sprachstandsfeststellungen bei
zweisprachigen Kindern und Jugendlichen in den Bildungssystemen ihrer Lin-
der eingehen. FEine Aufarbeitung der franzésischen Literatur bleibt wiinschens-
wert.

1.2 Darstellungsweise

Das Gutachten gliedert sich drei grofe Teile. Nach der ,Einleitung (§ 1) folgen
in den §§ 2 bis 7 ,Ergebnisse und offene Fragen der Forschung. SchlieBlich werden in
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den §§ 8 und 9 ,Empfehiunger’ ausgesprochen. In den Kapiteln 2 bis 6 wird zu-
nichst der Stand der Forschung referiert, wie er sich in den Verdffentlichungen
darstellt. Am Kapitelende wird dann in einem Restimee versucht, ein zusam-
menfassendes Urteil zu gewinnen, aus dem Schlussfolgerungen mit Blick auf
die Zielsetzung der Expertise gezogen werden kénnen. Kapitel 7 verbindet de-
skriptive Vorstellung und kritische Besprechung je einzelner Verfahren und
zieht im Restimee eine zusammenfassende Bilanz. In den Empfehiungen (Kapitel
8) werden die Restimees der Einzelkapitel aufgegriffen und argumentativ wei-
tergefihrt.

1.3 Bildungspolitische Relevanz

Die folgenden Themen der aktuellen bildungspolitischen Diskussion haben ei-
nen engen Bezug zum Gegenstand des vorliegenden Gutachtens: die Frage
nach besonderem Forderbedarf im Deutschen bei bestimmten Schiilergruppen,
die Riickstindigkeit deutscher Schulen bei der Vermittlung sprachbasierter Fa-
higkeiten im internationalen Vergleich und die Politik der Mehrsprachigkeit in
Buropa.

Das Gutachten wird geschrieben in einer Situation verschirfter Problem-
wahrnehmung hinsichtlich der Aneignung der deutschen Sprache durch die
nachwachsende Generation. Im Vordergrund stehen dabei die zwei- und mehr-
sprachigen Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, deren Bil-
dungsriickstinde (ausgedriickt in Uberreprisentation an Sonderschulen fiir
Lernbehinderte, unterdurchschnittlichen Ubergingen an Gymnasien, iberdurch-
schnittlichen Anteilen an Schulabgingen ohne Hauptschulabschluss und starker
Unterreprisentation beim Erlangen der Hochschulreife, vgl. Statistisches Bun-
desamt 2003) in der Literatur iiberwiegend mit ungentigender Beherrschung der
deutschen Sprache in Verbindung gebracht werden (vgl. Deutsches PISA-Kon-
sortium 2001). Es mehren sich aber auch die Stimmen, die von einem Rick-
gang der Deutschkenntnisse einsprachig deutscher Kinder und Jugendlicher
sprechen; Sprachférderung fordern inzwischen auch deutsche Eltern und El-
terninitiativen fiir thre Kinder.

Im Dunkeln bleiben dagegen derzeit die Schul(miss-)erfolge der Kinder und
Jugendlichen aus Aussiedlerfamilien, welche von der Bildungsstatistik nicht
ausgewiesen werden. Regelmillige Sprachstandsfeststellungen kénnten hier zu
einer Verbesserung der Kenntnislage beitragen.

Die internationalen Schulleistungsvergleiche PISA und IGLU verwenden
den Begriff , Schiiler mit Migrationshintergrund®, der die Kinder und Jugendli-
chen aus Aussiedlerfamilien einschlief3t, die Angehérigen der dritten Migran-
tengeneration jedoch ausschliefit. Beide Studien kommen zu dem Schluss, dass
die Schiiler mit Migrationshintergrund in Deutschland am Ende der Primar-
stufe bzw. am Ende der Schulpflichtzeit im Verarbeiten deutschsprachiger Lese-
texte deutlich niedrigere Leistungen erbringen als die Gesamtgruppe. Das wire
Anlass genug gewesen, um tiber das sprachliche Lernen in den hoheren Klassen
der Primarstufe und auf der gesamten Sekundarstufe I zu sprechen. Die 6ffent-
liche Diskussion konzentrierte sich aber zunichst auf den Elementarbereich
und den Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich. Mit der Durchset-
zung von Bildungsstandards kénnte hier eine Verlagerung des offentlichen In-
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teresses erfolgen. RegelmiBige Sprachstandsfeststellungen kénnten jedenfalls
zu einer realistischen Einschitzung des Bedarfs an nachhaltiger Férderung auch
in den hoéheren Klassenstufen beitragen.

,»2Auslindische Schiler®, ,,Schiler mit Migrationshintergrund® sind nicht nur
Sorgenkinder, sie verfiigen als zweisprachige Schiiler auch dber sprachliche
Ressourcen, die den einsprachigen abgehen. Seit der KMK-Empfehlung von
1994 ist dies auch offiziell anerkannt. Die subtraktive Vorstellung von Zwei-
sprachigkeit, die in der Vergangenheit den Streit um die Legitimitit des Unter-
richts der Herkunftssprachen von Migranten in Gang gehalten hat (vgl. Reich
2000), kann in der europiischen Perspektive durch eine additive Vorstellung
tberwunden werden. Eine solche Wende entspriche den auch in anderen Ge-
sellschaften beobachtbaren Phasen des Wandels im offentlichen Bewusstsein
uber Zwei- und Mehtsprachigkeit (vgl. Tracy/Gawlitzek-Maiwald 2000) von
Ablehnung und Ignoranz tber die Hervorhebung von positiven Besonderhei-
ten hin zu einer Betrachtungsweise, in der Zwei- und Mehrsprachigkeit als
normale und gewohnliche Ausprigungen allgemein menschlicher Sprachfihig-
keit erscheinen. RegelmiBige Erhebungen und Analysen der Sprachstinde
konnten die tatsachlich vorhandenen Ressourcen aufdecken und dadurch zur
Transparenz der Diskussion um die Finfiigung der Migrantensprachen in euro-
piische Sprachbildungskonzepte beitragen.

Ergebnisse und offene Fragen der Forschung

2 Demographie der Zwei- und Mehrsprachigkeit

21 Definition der Zielgruppe

Eine eigene Betrachtung der zwei- oder mehrsprachigen Kinder und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund als Zielgruppe von Sprachstandserhebungen
und -analysen rechtfertigt sich durch deren soziokulturelle Charakteristika, ins-
besondere also durch die zwei- und mehrsprachigen Biographien, die sie
durchlaufen und die sich auf ihre Sprachentwicklung insgesamt auswirken. Als
Voraussetzung sprachlicher und allgemeiner Bildung betrachtet, tangiert diese
Zwei- oder Mehrsprachigkeit die Didaktik der Spracherziehung, den Umgang
mit Sprache als Medium von Bildung und Erziehung, die Organisation des in-
stitutionellen Lernens und politisch-administrative Entscheidungen iiber
Sprachférderung.

Der Begriff der Zweisprachigkeit ist in der wissenschaftlichen Literatur ut-
springlich mit Blick auf die persénliche Beherrschung von zwei oder mehr
Sprachen definiert worden, wobei sehr unterschiedliche Anforderungen formu-
liert wurden. Am einen Pol der Skala steht die maximalistische Position Bloom-
fields (1933, S. 56), Zweisprachigkeit bedeute ,,native-like control of two lan-
guages®; am anderen Pol steht die minimalistische Position Wandruszkas, der
(1981, S. 314) mit dem Anspruch auf Allgemeingultigkeit erkldrt: ,,Das Verhilt-
nis des Menschen zu seiner Sprache ist nicht das der vollkommenen Einspra-
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chigkeit und einsprachigen Vollkommenbheit, sondern im Gegenteil das der un-
vollkommenen Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Unvollkommenheit.“

Spitere Definitionsversuche haben verstirkt den Gebrauch der Sprachen als
Definitionsmerkmal herangezogen. Auch dieser kann natiirlich in erheblichem
Mafle variieren, so dass ,,Zweisprachigkeit” unter unterschiedlichen sozio-histo-
rischen Umstinden durchaus unterschiedliche Bedeutungen annehmen kann;
darauf hat List (2003) mit konkreten geschichtlichen Analysen aufmerksam ge-
macht.

Eine Typologie, welche die Sprachen der Eltern, deren Verhaltnis zur domi-
nanten Umgebungssprache und die Spracherziechungsstrategie beriicksichtigt,
hat Romaine (1989, S. 166ff.) vorgelegt. Den soziolinguistischen Umstinden,
welche in Deutschland das vermehrte Interesse an Zweisprachigkeit iiberhaupt
erst begriindet haben, lassen sich die von ihr beschriebenen Typen 3 und 6
(a.2.0., S. 167 und 168; 177f. und 184-186) zuordnen:

Type 3: INon-dominant home language without community support’
Parents: The parents share the same native language.
Community:  The dominant language is not that of the parents.
Strategy: The parents speak their own language to the child.
Type 6: ‘Mixced langnages’

Parents: The parents are bilingual.

Community:  Sectors of community may also be bilingual.
Strategy: Parents code-switch and mix languages.

In Abgrenzung zu Deutsch als Fremdsprache hat Résler (1995) den Kriterien
wErwerb im Inland® und ,,vorwiegend ungesteuerter Erwerb® ein drittes, psy-
chosoziales Kriterium hinzugefiigt: ,,existentiell notwendig und damit Einfluss
auf die Identitidtsproblematik nehmend®. Mit Blick auf die jiingere Generation
spricht Gogolin (zuerst wohl 1988, S. 19-46) von ,lebensweltlicher Zweispra-
chigkeit”. Die schwedische Bildungspolitik, die sich solchen Fragen sehr frih
gestellt hat, spricht von Kindern und Jugendlichen, ,,fiir welche eine andere
Sprache als Schwedisch einen lebendigen Anteil an ihrem hiduslichen Milieu
hat“ (zit. bei Reich 1996, S. 36). Diese relativ weite Definition geht zwar tiber
die Ausgangsdefinition hinaus, insofern sie die Angehorigen altansissiger
Sprachminderheiten und moglicherweise Angehorige des internationalen Bil-
dungsmilieus einschlie3t, sie hat aber den Vorteil leichter Operationalisierbar-
keit (und ist mit Blick auf die weitere Entwicklung des Bildungssystems als
sachlich gerechtfertigt zu beurteilen).

2.2 Nihere Beschreibung

Im Folgenden wird die so abgegrenzte Zielgruppe unter einigen demographi-
schen Aspekten, die fiir die Durchfithrung regelmifBiger Sprachstandsfeststel-
lungen relevant sind, niher beschrieben.
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2.2.1 Statistik

Zweisprachige Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in erster bis
dritter Generation sind bislang keine statistisch akzeptierte Grof3e. Die offizielle
Bevolkerungsstatistik und die offizielle Bildungsstatistik weisen lediglich die
Gruppe der Kinder und Jugendlichen mit einer anderen als der deutschen
Staatsangehorigkeit eigens aus.

Die Bevolkerungsstatistik macht zu den hier interessierenden Altersgruppen
die folgenden Angaben:

Tabelle 1: Auslindische Bevoélkerung 2001

Altersgruppe unter 6 424.000
Altersgruppe 6-10 354.200
Altersgruppe 10-15 442.000

Quelle: Statistisches Bundesamt 2002, Tabelle 6

Addiert sind dies 1.220.200 Kinder und Jugendliche, das entspricht einem An-
teil von 9,8% an der Bevélkerung in diesem Alter. Die daraus zu errechnende
durchschnittliche Stirke pro Jahrgang betrigt rd. 81.300, wobei zu beriicksich-
tigen ist, dass sich seit dem Jahr 2000 das neue Staatsbiirgerschaftsrecht aus-
wirkt, welches einem Teil der in Deutschland geborenen Kinder auslindischer
Eltern eine doppelte Staatsangehdrigkeit ermoglicht. Diese Kinder gelten sta-
tistisch als Deutsche. Will man die genannten Zahlen an die oben gegebene De-
finition der Zielgruppe anndhern, dann ist von der Gesamtzahl zunichst die
Zahl der mutmaBlich deutschsprachigen Kinder und Jugendlichen mit Ssterrei-
chischer und Schweizer Staatsangehorigkeit (etwa 10.000) und eine mutmallich
geringe Zahl sprachlich und kulturell assimilierter Kinder und Jugendlicher,
welche die nicht-deutsche Staatsbiirgerschaft beibehalten haben, abzuziehen.
Hinzuzurechnen sind aber die eingebiirgerten Migrantenkinder (einschlief3lich
Doppelstaatler) mit nicht-deutscher Herkunftssprache, darunter insbesondere
die Kinder und Jugendlichen aus Aussiedlerfamilien, sowie ein Teil der ab 2000
geborenen Kinder von Auslindern.

Aus der Bildungsstatistik lassen sich fir den Primarbereich und den Sekun-
darbereich I (ohne Abendschulen und Kollegs) die folgenden Angaben iber
Schiiler mit nicht-deutscher Staatsangehorigkeit entnehmen:

Tabelle 2: Auslindische Schiiler und Schiilerinnen 2002/03

Grundschulen 377.800
Integrierte Gesamtschulen Primarbeteich 2.600
Freie Waldorfschulen Primarbereich 500
Sonderschulen 67.800
Hauptschulen 205.500
Schulen mit mehreren Bildungsgingen 9.500
Realschulen 87.500
Gymnasien Sekundarbereich I 64.300
Integrierte Gesamtschulen Sekundarbereich I 59.400
Freie Waldotfschulen Sekundatbeteich I 800

Quelle: Statisches Bundesamt 2003, Tabelle 4.1.1
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Die Gesamtzahl betriagt 875.700, die durchschnittliche Jahrgangsstirke mithin
rd. 87.600. Dies entspricht rd. 12% der Gesamtschilerschaft. Hinsichtlich der
Anniherung an die im vorliegenden Gutachten verwendete Definition gilt das
oben Gesagte.

Die Amtlichen Schuldaten von Nordrhein-Westfalen (Ministerium fiir
Schule 2001, Tabelle 11) informieren auch tber die Zahlen det Schiiletinnen
und Schiiler aus Aussiedlerfamilien. Diese machen im Schuljahr 2000/01 insge-
samt 5,3% der Schiilerschaft an allgemein bildenden Schulen aus, welche zu
den insgesamt 13,1% der auslindischen Schiiler an den allgemein bildenden
Schulen in Nordrhein-Westfalen hinzukommen.

Die im Jahr 2000 durchgefithrte Hamburger Untersuchung zur Lernaus-
gangslage und Lernentwicklung in Klassenstufe 9 (Lehmann u.a. 2002) unter-
scheidet zwischen einer Definition nach Nationalitit, einer Definition nach der
von den Schiilerinnen und Schiilern genannten Muttersprache und einer Defi-
nition nach der von den Eltern genannten Familiensprache. Es sind Gruppen
deutlich unterschiedlichen Umfangs, die auf diese Weise definiert werden:

20,2% auslandische Schilerinnen und Schiler, 28,4% Schulerinnen und
Schiiler mit einer anderen Muttersprache als Deutsch und 33,6% Schiilerinnen
und Schiiler, in deren Familien auch andere Sprachen als Deutsch gesprochen
werden.

Die PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsortium 2001) definiert die Gruppe
von ,,Schilern mit Migrationshintergrund® als die Gruppe derjenigen, die min-
destens ein Elternteil haben, das im Ausland geboren wurde. Thr Anteil an der
untersuchten Altersgruppe der 15-Jdhrigen in Deutschland betrdgt 21,7%. Das
ist mehr als doppelt so viel wie der Anteil der Schillerinnen und Schiiler mit
nicht-deutscher Staatsbirgerschaft. (Ein Anteil von 21,7% entspriche bei einer
Gesamtheit von 5.345.200 Schiilern im Sekundarbereich I im Schuljahr 2002/03
einer Gesamtzahl von 1.159.900 oder einer Jahrgangsstirke von 193.300.)

Die IGLU-Studie (Bos u.a. 2003) fragt wie die PISA-Studie nach dem Ge-
burtsland der Eltern; sie kommt zu dem Ergebnis, dass der Anteil der Kinder
mit mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil an den Viertkldsslern in
Deutschland 22,2% betrigt. (Das entspriche bei einer Gesamtzahl von 3.184.000
Grundschitilern im Schuljahr 2002/03 einer Gesamtzahl von 706.800 oder einer
Jahrgangsstirke von 176.700.) In den alten Bundeslindern betrigt der Anteil
25,3%.

Ein groBler Anteil der Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
ist bereits in Deutschland geboren. Die PISA-Studie (Deutsches PISA-Konsor-
tium 2001, S. 343) nennt fiir die 15-Jdhrigen einen Anteil von 45,6%; vor
Schulbeginn zugewandert sind 27,0%, wihrend der Grundschulzeit zugewan-
dert 19,3%, wihrend der Sekundarschulzeit zugewandert 8,1%. Die entspre-
chenden Angaben bei IGLU (Bos u.a. 2003, S. 279): In Deutschland geboren
sind 74,7% der untersuchten Grundschiiler mit Migrationshintergrund, vor
Schulbeginn zugewandert sind 14,2%, wihrend der Grundschulzeit zugewan-
dert sind 5,0%.

Auch der in der PISA- und der IGLU-Studie verwendete Begriff von Schii-
lern mit Migrationshintergrund ist nicht deckungsgleich mit dem pidagogisch
relevanten Begriff der Schiler mit lebensweltlicher Zweisprachigkeit. Abzuzie-
hen sind die sprachlich assimilierten Kinder und Jugendlichen (etwa aus bi-
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nationalen Ehen), hinzu zu rechnen sind Kinder aus Migrantenfamilien, deren
beide Eltern bereits in Deutschland geboren sind, die aber die Herkunftsspra-
che weiter gebrauchen (,,dritte Generation®).

Die Frage nach der sprachlichen Charakteristik der dritten Generation ist
bisher nicht eigens untersucht worden; doch hilft ein Item aus der IGLU Studie
weiter. Die Schiilerinnen und Schiler wurden bei dieser Untersuchung gefragt,
welche Sprachen sie gelernt haben, ,,als sie klein waren®. Dabei waren Mehr-
fachnennungen moglich. Es ergaben sich Nennungen in Hohe von 40,7% der
befragten Kinder; das deutet bei vorsichtiger Schitzung auf wenigstens ein
Drittel der Grundschiiler, die zwei- oder mehrsprachig aufwachsen. Der Ver-
gleich mit dem Anteil der ,,Schiiler mit Migrationshintergrund® zeigt, dass of-
fensichtlich auch ein groBler Teil der Kinder der dritten Generation als zwei-
oder mehrsprachig einzustufen ist.

2.2.2  Sozio-6konomische Verhiltnisse

Die PISA-Studie misst die sozio-6konomische Lage der Familien mit dem ,,Socio-
Economic Index®, der auf der Klassifikation von Berufen durch das Internati-
onale Arbeitsamt beruht. Die Durchschnittswerte fir die Berufe der Viter lie-
gen in den verschiedenen teilnehmenden Lindern zwischen 40,1 (Lettland) und
48,8 (Norwegen). Der Durchschnittswert fiir Deutschland betrigt 44,3. Bei den
in Deutschland lebenden Familien mit einem griechischen oder italienischen
Hintergrund betrigt er 39,7; bei den Familien mit polnischem oder russischem
Hintergrund 36,2; bei den Familien mit jugoslawischem Hintergrund 34,7 und
bei den Familien mit tirkischem Hintergrund 34,1. Die Differenz zwischen
dem Berufsstatus des Vaters und dem der Mutter ist relativ gering bei den Fa-
milien mit polnischem, russischem oder jugoslawischem Hintergrund, relativ
hoch dagegen bei den Familien mit griechischem oder italienischem Hinter-
grund (39,7 gegeniiber 33,0) und den Familien mit tirkischem Hintergrund
(34,1 gegentiber 26,7). Die bei der Studie gemessenen Leistungen bei der Ver-
arbeitung deutscher Lesetexte hingen in erheblichem Ausmal} von der Sozial-
schichtzugehorigkeit ab, doch muss unabhingig davon der Migrationshin-
tergrund als ein weiterer leistungsbeeintrichtigender Faktor gelten (Deutsches
PISA-Konsortium 2001, S. 340-345, und S. 360-365).

2.2.3 Zahl und Verbreitung der Herkunftssprachen

Fir die Verhiltnisse in der Bundesrepublik Deutschland liegen Pilotstudien vor,
welche Instrumente zur Erfassung der Sprachenvielfalt ausgearbeitet haben.
Die von der Universitit Tilburg initiierten Erhebungen in Hamburg (Firstenau
u.a. 2003) und Essen (Chlosta u.a. 0.].) richten sich an Grundschiiler. Sie atbei-
ten mit Fragebogen, die in der Klasse unter Mithilfe eines Erwachsenen ausge-
fullt werden koénnen, wobei die Essener Version deutlich kindgerechter gestaltet
ist. Gefragt wird nach dem Geburtsland des Kindes und der Eltern und nach
den Sprachen, die auBler Deutsch in der Familie verwendet werden (letzteres
differenziert nach Gesprichspartnern).

Aus den Erfahrungen bei der Durchfithrung dieser beiden Erhebungen er-
gibt sich zunichst das Problem der Identifizierung selten gesprochener Spra-
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chen und der Auflésung nur-geographischer Angaben. Es gibt keine Hinweise
auf ein Verschweigen von Sprachkenntnissen durch die Kinder aufgrund eines
irgendwie einschiichternden Kontexts ,,deutsche Schule” (U. Neumann 2004,
mindlich). Die manchmal zu beobachtende Untetlassung der Nennung afrika-
nischer Sprachen beruht auf allgemeineren Einstellungen der Sprecher und hat
nur im weitesten Sinne etwas mit dem Kontext zu tun. Eher gibt es Hinweise
auf ein Interesse der Kinder, die Tatsache, dass bei thnen zu Hause auch
Deutsch gesprochen wird, entgegen den Intentionen des Instruments mit
Nachdruck zur Geltung zu bringen. Und es gibt Hinweise auf kindliche Lust
am Ubertreiben von Sprachkenntnissen.

Die Hamburger Umfrage kommt auf 90 verschiedene Sprachen. Die am
hiufigsten genannten sind: Tirkisch (30,0%), Polnisch (10,5%), Russisch
(10,1%), Englisch (6,6%), Dari/Pashto/,,Afghanisch® (eine problematische Zu-
sammenfassung, 5,9%), Farsi (5,6%), Setbisch/Kroatisch/Bosnisch (3,5%),
Arabisch (2,9%), Spanisch (2,7%), Albanisch (2,5%), Portugiesisch (2,3%),
Griechisch (1,8%), Akan/Twi/,,Ghanaisch® (1,8%), Franzosisch (1,4%), Urdu
(1,4%), Romanes (1,4%), Kurdisch (1,3%), Italienisch (1,2%), Vietnamesisch
(1,0%) und Chinesisch (0,8%); dazu kommen 11,2% sonstige Sprachen. Der
Anteil der zwei- und mehrsprachigen Schiler an der untersuchten Population
betragt ca. 35% (a.2.0., S. 47-50).

In der Essener Erhebung verteilen sich die von den Schilern angegebenen
Sprachen wie folgt: Turkisch (27,2%), Arabisch (13,9%), Polnisch (12,0%),
Russisch (4,9%), Englisch (3,4%), Kurdisch (2,8%), Italienisch (2,7%), Grie-
chisch (2,3%), Spanisch (2,3%), ,,Jugoslawisch® (2,3%), Tamil (2,2%), Alba-
nisch (2,0%), Franzosisch (1,8%), Kroatisch (1,4%), ,,Matrokkanisch* (1,4%),
Farsi (1,2%), Dari (1,8%), ,,Afghanisch* (0,9%). Die tbrigen 14,3% verteilen
sich auf weitere 104 Nennungen, zusammen ergibt das 122 Nennungen; auch
wenn man die Uberlappungen »geographischer” und |, linguistischer* Nennun-
gen und die unklaren Abgrenzungen zwischen Dialekten und Sprachen beriick-
sichtigt, bleiben tber 100 verschiedene Sprachen, die an Essener Schulen ge-
sprochen werden. Der Anteil zwei- und mehrsprachiger Schiller an der Ge-
samtzahl der Befragten macht ca. 28% aus, mit einer Streuung zwischen 4,0%
und 96,7% pro Schule.

Bei einer Vollerthebung der Mathematikkenntnisse von Schillern der 8. Jaht-
gangsstufe im Schuljahr 1999/2000 in Rheinland-Pfalz (Helmke/Jager 2002)
wurde auch nach der Sprachherkunft gefragt. Die am hiufigsten genannten
Sprachen sind: Russisch (36,8%), Turkisch (19,4%), Polnisch (5,7%), Italienisch
(5,3%), Englisch (4,5%), Albanisch (4,2%), Serbisch/Kroatisch (4,2%), Ara-
bisch (3,3%), Vietnamesisch (1,4%), Portugiesisch (1,4%), Spanisch (1,4%),
Franzoésisch (1,3%), Griechisch (1,0%), Mazedonisch (0,6%) und Ukrainisch
(0,5%). Andere Sprachen (Kurdisch, WeiBrussisch, Tschechisch, Slowakisch,
Slowenisch, Sorbisch, Bulgarisch, Kasachisch, Ruminisch u.a.) machen zu-
sammen noch einmal 8,8% aus. Der Anteil zwei- oder mehrsprachiger Schiiler
an der untersuchten Population betrigt 11,3%; gefragt wurde nach der ,,Mut-
tersprache® (a.a.0., S. 133-130).

Daraus ist zunichst zu entnehmen, dass die lokalen und regionalen Verhilt-
nisse sehr stark variieren. Man kann aber festhalten, dass die Zahl der Migran-
tensprachen in Deutschland groBenordnungsmiBig bei etwa hundert verschie-



Zwei- und Mebrsprachigkest 129

denen Sprachen liegt. Das entspricht grosso modo den Verhiltnissen, wie sie
auch in anderen mitteleuropiischen Zentren der Finwanderung zu finden sind.
MutmaBlicher Spitzenreiter ist London; an den dortigen Schulen werden iber
300 verschiedene Sprachen gezihlt; der Anteil der zwei- und mehrsprachigen
Schiler an der Gesamtschilerschaft betriagt 32% (Baker/Evetsley 2000). Bei
den Schiilern der Grund- und Mittelstufe in Géteborg (Alter 5 bis 12 Jahre) er-
geben sich 75 verschiedene Sprachen; der Anteil zwei- oder mehrsprachiger
Kinder an der untersuchten Population betrigt dort 36% (Nygren-Jankin/Extra
2003, S. 23-25). Von den Schillern der allgemein bildenden Schulen in Den
Haag werden 88 verschiedene Sprachen auBler Niedetrlindisch genannt; der
Anteil der zwei- oder mehrsprachigen Schiiler betrigt im Bereich der grundle-
genden Allgemeinbildung (,,basisonderwijs®, Altergruppen von 4 bis 13 Jahre)
49%, im Bereich der weiterfithrenden Allgemeinbildung (Altersgruppen von 10
bis 18 Jahten und mehr) 42% (Extra u.a. 2001, S. 17-19).

2.2.4 Intergenerationale Transmission der Herkunftssprachen

Aus der Reprisentativuntersuchung des Bundesministeriums fir Arbeit und
Sozialordnung geht hervor, dass nach ihren Selbstaussagen iiber 90 Prozent der
Auslinder in der Bundesrepublik Deutschland am Gebrauch der Herkunfts-
sprache festhalten und gleichzeitig — in unterschiedlichem Malle — Kenntnisse
der deutschen Sprache erwerben (Mehrlinder 1996). Dies gilt auch fiir die jiin-
gere Generation, allerdings mit deutlichen Verschiebungen im Grad der Be-
herrschung zu Gunsten des Deutschen (Weidacher 2000). Fur die Gruppe der
Aussiedler liegt eine regionale Studie aus dem Saarland vor (Berend 1998), die
ebenfalls zu dem Ergebnis kommt, dass tiber 90 Prozent der befragten russ-
landdeutschen Familien sowohl das Russische als auch das Deutsche als Kom-
munikationssprache benutzen, also nicht zum alleinigen Gebrauch des Deut-
schen Gibergegangen sind.

Mit den Eltern tiirkisch-deutscher Schulanfinger in Hamburg wurden im
Rahmen einer Untersuchung zum Sprachstand bei Schuleintritt (Hamburger
Erhebung 2000) Fragenbogengespriche gefiithrt, bei denen auch nach dem
Sprachengebrauch in den Familien (differenziert nach Gesprichspartner und
Hiufigkeit) gefragt wurde. Ein ausschlieBlich tirkischer Sprachgebrauch beider
Eltern gegentiber dem Kind wird von einem Drittel der Familien angegeben
(34%). Bei den tbrigen kommt in eher geringerem als groBerem Umfang auch
das Deutsche als Kommunikationssprache mit den Kindern vor; ein deutliches
Uberwiegen des Deutschen in der Familienkommunikation wird von keinem
der Befragten angegeben.

Der Sprachgebrauch der Kinder gegeniiber den Eltern zeigt — immer nach
Angaben der befragten Eltern — erwartungsgemil einen hoheren Anteil des
Deutschen, insgesamt aber auch von seiten der Kinder ein Uberwiegen des
Tirkischen in der Kommunikation mit den Eltern. Im Sprachgebrauch der Ge-
schwister untereinander hat das Deutsche noch einmal einen hoheren Anteil.
Fir 15% der Fille wird angegeben, dass die Geschwister untereinander nur
Turkisch sprechen, bei 18% tberwiegt im zweisprachigen Sprachgebrauch der
Geschwister untereinander das Tirkische, bei 23% werden beide Sprachen
etwa gleich hiufig gebraucht, bei ebenfalls 23% tberwiegt das Deutsche, in 9%



130 Reich

der Fille wird es ausschlieflich gebraucht. Sieht man auf die Unterschiede
zwischen dem Sprachgebrauch der Eltern gegentber den Kindern und dem
Sprachgebrauch der Geschwister untereinander, so zeigen sich gréBere Diffe-
renzen zugunsten des Deutschen bei mehr als einem Drittel der Fille (36,5%).

Weitere Auskunft tber den Sprachengebrauch in den Familien gibt eine
Untersuchung des Deutschen Jugendinstituts (2000, S. 83-97), bei der rund
1.200 Kinder nicht-deutscher Nationalitat in Koln, Frankfurt und Miinchen im
Alter von 5 bis 11 Jahren befragt wurden. Danach sprechen 8% dieser Kinder
mit dem Vater und der Mutter Deutsch, 48% mit der Mutter und 43% mit dem
Vater die Herkunftssprache, 45% mischen im Gesprich mit der Mutter die bei-
den Sprachen, 49% im Gesprich mit dem Vater. Diese Werte verschieben sich
auch hier zu Gunsten des Deutschen, wenn nach den Sprachen gefragt wird,
die die Geschwister untereinander gebrauchen. Es sind nach Angaben der Kin-
der 21%, die mit den Geschwistern Deutsch sprechen, 22%, welche in dieser
Situation die Herkunftssprache sprechen, und 56%, welche beide Sprachen
gebrauchen.

Diese Ergebnisse werden durch eine Untersuchung des Zentrums fiir Ttr-
keistudien (2001) im Wesentlichen bestitigt.

Eine in Wien durchgefithrte Untersuchung bei serbokroatischen und tirki-
schen Schilern der 1. und der 4. Klasse findet wie die Hamburger Erhebung,
dass die Erstsprache in der Familienkommunikation eine erhebliche Rolle
spielt, eine Mitverwendung des Deutschen aber den hiufigeren Fall darstellt
(Olechowski u.a. 2002, S. 32). Untersucht wird die Frage, ob das Ausmal} des
Deutschgebrauchs in der Migranten-Familie eine Auswirkung auf die Deutsch-
kenntnisse der Kinder hat. Das Ergebnis ist nicht ganz eindeutig, lduft aber in
der Tendenz darauf hinaus, dass ein solcher Einfluss nicht nachgewiesen
werden kann.

Bei der Hamburger wie bei der Essener Umfrage (Furstenau uw.a. 2003,
Chlosta u.a. 0.J.) werden die Kinder gefragt, welche Sprache sie ,,meist(ens)“
mit Mutter, Vater und (jingeren und ilteren) Geschwistern sprechen. Das ist
eine ungeschickte Formulierung, da sie das tatsichliche Nebeneinander der
Sprachen in den Familien nicht abbildet. Die Antworten der Kinder bestitigen
aber immerhin, dass mit der Mutter etwas hiufiger die Herkunftssprache ge-
sprochen wird als mit dem Vater. Sie sind widerspriichlich hinsichtlich Ge-
schwistersprache: Die Essener Umfrage ergibt eine deutlich hiufigere Wahl des
Deutschen als Hauptkommunikationssprache (S. 21), wihrend dies bei der
Hamburger Umfrage nicht der Fall ist; dort zeichnet sich vielmehr (S. 127) die
unerwartete Tendenz ab, dass die kindlichen Sprecher von ,,starken europdi-
schen Sprachen wie Polnisch, Russisch, Portugiesisch, Italienisch dazu tendie-
ren, in der Kommunikation mit den Geschwistern das Deutsche seltener als
Hauptsprache zu wihlen als in der Kommunikation mit den Eltern, wihrend es
sich bei ,,schwicheren® Sprachen wie Urdu, Paschtu, Farsi, Kurdisch oder Al-
banisch umgekehrt verhilt; in den tirkischen Familien scheint es diesen Unter-
schied zwischen den Generationen nicht zu geben.
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2.3 Resiimee

Bei der in diesem Gutachten betrachteten Teilgruppe handelt es sich um Kin-
der und Jugendliche der ersten, zweiten und dritten Migrantengeneration, in de-
ren primirer Sprachsozialisation auller dem Deutschen eine oder mehrere wei-
tere Sprachen eine Rolle spielen. Thr Anteil an den Schilern allgemein bildender
Schulen in Deutschland macht annihernd ein Drittel aus, in absoluten Zahlen
sind das deutlich dber 200.000 Schiilerinnen und Schiiler je Jahrgangsstufe. Ge-
gentiber der Gesamtgruppe sind sie durch einen niedrigeren sozio-6konomischen
Status und geringere Bildungserfolge gekennzeichnet.

Von den Kindern und Jugendlichen dieser Teilgruppe werden ca. hundert
verschiedene Sprachen als Herkunftssprachen gesprochen. Mit Blick auf die
Durchfihrung von Erhebungen und Analysen in der Herkunftssprache er-
scheint diese Zahl als sehr hoch. Es ist aber zu bedenken, dass ein relativ hoher
Deckungsgrad bereits bei Berticksichtigung einer tiberschaubaren Zahl von
Sprachen erreicht wird. Mit zwei bis drei Sprachen erreicht man mehr als die
Hilfte, mit vier bis sechs Sprachen zwei Drittel, mit sechs bis zehn Sprachen
drei Viertel der Zielgruppe. Von da aus kann in kleinen Schritten weitergear-
beitet werden. Die héchsten Sprecherzahlen entfallen auf Russisch, Turkisch,
Polnisch, Serbisch/Kroatisch/Bosnisch, Arabisch, Albanisch, Farsi/Dari, Ita-
lienisch, Spanisch, Portugiesisch und Griechisch. Die Sprecher dieser zwolf
Sprachen machen zusammengenommen schitzungsweise 80% der Zielgruppe
aus.

Familien, in denen ausschlieBllich die Herkunftssprache gesprochen wird,
stellen eine Minderheit dar. Typisch sind eher die Familien, in denen die Her-
kunftssprache den groBten Anteil an der Kommunikation hat, die deutsche
Sprache aber daneben in einem gewissen Umfang verwendet wird, wobei die
Kinder in der Regel zu einem etwas umfinglicheren Deutschgebrauch tendie-
ren. Ein Uberwiegen des Deutschen iiber die Herkunftssprache findet sich nur
bei wenigen Familien. Fiir kleinere Kinder, die in der Familie aufwachsen, be-
deutet dies, dass die Herkunftssprache vielfach als Grundlage ihrer sprachlichen
Entwicklung anzusehen ist. Weitere Deutschkenntnisse werden dann eher in
der peers-Sozialisation erworben.

Bei der Beurteilung der Sprachstinde in Deutsch (als Zweitsprache!) sollten
diese Befunde Berticksichtigung finden.

3 Psychologie der Zweisprachigkeit

31 Interdependenz und Transfer

Die von Bredel vorgetragene Annahme eines Zusammenwirkens genetischer,
kognitiver und interaktionaler Faktoren bei der Sprachaneignung und die gene-
relle Charakterisierung der Sprachaneignung als einer eigenaktiven Tatigkeit ha-
ben selbstverstindlich spracheniibergreifend Giiltigkeit (Bredel in diesem Band,
§ 1.1.2). Bei der Aneignung zweiter und weiterer Sprachen sind, mit anderen
Worten, dieselben Faktoren in denselben Personen wirksam. Hinzu kommt,
dass auch die biographisch aufgebauten Kognitionen, welche sprachlich ver-
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mittelt sind und an nachfolgenden sprachlichen Aktivititen beteiligt werden, als
,,Gedankeninhalte® in einer vor-einzelsprachlichen Weise gespeichert sind. Auf
sie kann von der einen wie von der anderen Sprache her zugegriffen werden.
An der Annahme dieser fundamentalen Zusammenhinge bestehen keine Zwei-
fel. Sie implizieren, dass sich die ,,Sprachbegabung®, wie immer man sie verste-
hen mag, bei der Aneighung zweiter und dritter Sprachen im gleichen Sinne
auswirkt wie bei der Aneignung der Erstsprache.

Offener ist die Frage, wie man sich, von diesem Fundament ausgehend, das
Modell eines Mehr-Sprachen-Systems im Gehirn genauer vorzustellen hat. Die
frih entwickelte und relativ fest verankerte Fihigkeit der Kinder, zwischen den
Sprachen zu unterscheiden, ist ein Argument dafiir, eine gewisse Getrenntheit
der einzelsprachlichen Systeme anzunehmen. Auf der anderen Seite weisen die
in zahllosen Untersuchungen betrachteten Ubetnahmen von Bedeutungen,
Wortschatzelementen und Grammatikregeln aus einer Sprache in die andere
darauf hin, dass die Beziehungen zwischen den Sprachen nicht nur indirekt,
iber die vorsprachliche Speicherung von Kognitionen zu Stande kommen,
sondern sich sehr wohl auch direkt zwischen den Einzelsprachen abspielen
kénnen. Drittens weisen die Beobachtungen zum Tempo und zur Prizision des
Hin-und-Her-Wechselns zwischen den Sprachen im Gesprich (,,Code-Swit-
ching®) darauf hin, dass auch im Kurzzeit-Speicher Verbindungen zwischen
den Sprachen hergestellt werden kénnen, ohne dass der Langzeit-Speicher be-
mitht werden muss. Zusammengenommen fithren diese Beobachtungen und
Argumente zu der Vorstellung, dass die Getrenntheit der Sprachen in wesentli-
cher Weise relativiert wird durch Verbindungsbahnen auf mindestens drei Ebe-
nen.

Beobachtungen der Art, dass manche Kinder oder Jugendliche ganz eifrige
Sprachenmischer sind, andere nicht, oder dass manchen das Ubetsetzen leicht
fallt, andere sich schwer damit tun, zeigen, dass die Nutzung dieser Verbin-
dungsbahnen interindividuell etheblich variiert. Die allbekannten Erfahrungen,
die man beim Ubergang von einer nur schulisch gelernten Fremdsprache zu de-
ren Nutzung als Zweitsprache machen kann, dass namlich die zweite Sprache in
diesem Prozess von der Erstsprache unabhingiger wird, zeigen, dass die Dy-
namik von Trennung und Verbindung auch biographischem Wandel unterliegt.
Diese intra- und interindividuelle Variation ist frither dichotomisch, als Gegen-
satz von ,,verbundenem® und ,,koordiniertem Bilingualismus“ gesehen worden;
man wird heute eher an ein graduelles oder gar an ein situatives Modell denken
(vel. Gass 1996).

Transfer zwischen den Sprachen ist demmnach auf verschiedene Art und
Weise denkbar, z.B.

* Kognitionen, die im Medium der einen Sprache aufgenommen und verar-
beitet worden sind, kénnen auch beim Gebrauch der anderen Sprache ver-
wendet werden. Sind die Ausdrucksmittel in dieser anderen Sprache weniger
stark ausgebildet, dann kann aus dem kognitiven Uberschuss auch ein
Bemiithen um Ausdrucksméglichkeiten (eine ,,Ausdrucksnot™ oder ein Aus-
drucksbediirfnis) entstehen, das zum Motor weiterer Aneighungsprozesse
wird. Es ist jedoch nicht nur an sachbezogene, sondern auch an sprachbe-
zogene Kognitionen, namentlich sprachbezogene Kognitionen allgemeinen
Charakters, zu denken. Dazu koénnen Fihigkeiten des Textverstehens, Fi-



Zwei- und Mebrsprachigkest 133

higkeiten der Gliederung und der Kohirenz von Textproduktionen, das
Einhalten von Textsortenkonventionen, die Fihigkeit des Verschriftens von
Sprache, die Ubertragung von Sprachanalyse-Begriffen und von Sprachan-
eignungsstrategien gehoren.

* Einzelsprachspezifische Kenntnisse oder Fihigkeiten kénnen auch auf die an-
dere Sprache angewendet werden, etwa das Schriftsystem der einen Sprache
auf die Verschriftung der anderen oder Formen der Hypotaxe, die in der ei-
nen Sprache hiufig sind, auf Texte der anderen Sprache, in der sie selten
oder untuiblich sind.

* FEinzelsprachliche Elemente, vor allem Wortschatzelemente, werden mehr
oder minder gewohnheitsmiBig in laufende Kontexte der anderen Sprache
ubernommen.

Interlingualer Transfer ist von erheblicher sprachdidaktischer Bedeutung (vgl.
MeiBner/Reinfried 1998). Er kann in gewissem Sinne mit dem intralingualen
,,boot-strapping® (vgl. Bredel in diesem Band, § 1.1.5) verglichen werden.

3.2 Dominanzen und Dominen

Dass sich die grundlegenden Faktoren der Sprachaneignung auf die verschiede-
nen Sprachen eines Individuums ,.gleichsinnig® auswirken, ist durch die Fest-
stellung von Korrelationen vielfach belegt (vgl. Cummins 1991, S. 72-84; vgl.
auch Punkt 4.3. des vorliegenden Gutachtens). Das bedeutet jedoch selbstver-
stindlich nicht, dass alle diese Sprachen in gleicher Breite und Tiefe erworben
wiirden. Neben den grundlegenden Faktoren sind zahlreiche externe Faktoren
wirksam, welche erhebliche Unterschiede in der aktuellen Sprachbeherrschung
zur Folge haben. Hier sind insbesondere das Lebensalter bei Beginn der Zweit-
sprachaneignung und Art und Umfang der Nutzung von Erst- und Zweitspra-
che zu nennen. Je nach den biographischen Konstellationen wird dann die eine
oder die andere Sprache stirker angeeignet, sie wird ,,dominant®.

Dieser Begriff bedatf jedoch weiterer Differenzierung. Zwar ist die Vor-
stellung einer ,allgemeinen Sprachbeherrschung®, die stirker oder schwicher
sein kann, nicht verkehrt. Sie ergibt sich schon daraus, dass die verschiedenen
Komponenten sprachlichen Handelns nicht unabhingig voneinander sind: Eine
elaborierte Textproduktion setzt die Verfigung tber reichhaltige syntaktische
Moglichkeiten voraus, diese kénnen nicht ohne eine einigermallen sichere
Kenntnis der morphologischen Regeln realisiert werden usw. Doch bewirken
andererseits die unterschiedlichen Kontexte der Sprachenaneignung eine Profi-
lierung dieser Komponenten, welche gerade unter dem Gesichtspunkt schuli-
schen Lernens erhebliche Bedeutung hat (vgl. dazu Bredel in diesem Band;
§1.1.6). Die klassische Aufteilung der Domainen — Erstsprache als Familien-
sprache, Zweitsprache als Bildungssprache (und als Sprache der peers) — kann
etwa bedeuten, dass die Erstsprache primir als Medium miindlicher Gespriche
dient, dass eine entsprechend funktionstiichtige Gesprichssyntax ausgebildet ist
und die Wortschatzausschnitte, die sich auf ,,Haus und Hof* beziehen, sicher
verfiigbar sind. Dies kann beinhalten, dass schriftsprachliche Fahigkeiten in der
Erstsprache nicht oder nur gering ausgebildet sind, dass die Ausdrucksformen,
die fiir einen dekontextualisierten Sprachgebrauch bendtigt werden, nicht ver-
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fugbar sind, dass fachsprachliche Grammatik und Lexik nicht angeeignet wer-
den. Diese Fihigkeiten miissten dann allein in den Dominen der Zweitsprache
erworben werden. Dass hier bei zweisprachigen Schiilerinnen und Schiilern un-
glnstige Konstellationen des Ubergangs mit negativen Folgen fir die Schul-
laufbahn auftreten kénnen, darauf haben insbesondere die Forschungen von
Cummins (vgl. den Uberblick bei Baker/ Hornberger 2001) wieder und wieder
aufmerksam gemacht.

3.3 Sprachbewusstheit

In der deutschsprachigen Forschung ist dieser Aspekt der Zweisprachigkeit
bisher nicht niher untersucht worden. Die schon von Vygotskij aufgestellte
Vermutung, dass zweisprachige Kinder und Jugendliche mehr Anlass haben,
iiber Sprache nachzudenken und deswegen die Fihigkeit der Analyse von und
der bewussten Kontrolle iiber Sprache (,,metalinguistic awareness®) zu einem
fritheren Zeitpunkt und in hoéherem Mafle entwickeln als einsprachige, kann
aber fiir die internationale Forschung als experimentell bestitigt gelten: Zwei-
sprachige Kinder erbringen im Durchschnitt signifikant bessere Leistungen,
wenn es um Aufgaben geht wie einzelne Worter aus Sitzen herauszusuchen,
Wortform und Wortbedeutung auseinander zu halten oder die Arbitraritit
sprachlicher Zeichen zu erkennen — Aufgaben also, welche die Fihigkeit der
Kinder messen, ihre Aufmerksamkeit gezielt auf bestimmte Aspekte der Spra-
che zu richten (Bialystock 1987).

Ungeklirt ist, ob diese hoher entwickelte metasprachliche Fahigkeit weiter
reichende positive Auswirkungen hat. Vermutet werden Einflisse auf den Er-
werb der Schriftsprache und den weiteren Spracherwerbsprozess. Es ist dabei
wichtig, sich vor Augen zu halten, dass diese Fihigkeiten nicht ,kontextfrei®
entstehen. Sie sind verbunden mit kognitiven Erfahrungen, die ihrerseits nach
der Schichtzugehorigkeit, der Art der jeweiligen Zweisprachigkeit und der sozi-
alen Wahrnehmungsfihigkeit variieren. Sie treten nicht automatisch ein, son-
dern unter passenden Bedingungen.

3.4  Verldufe der Aneignung von Zweisprachigkeit

Es herrscht weitestgehende Einigkeit dariiber, dass Kinder, die von Geburt an
zwel Sprachen kennen lernen und gentgend Input in beiden Sprachen erhalten,
diese wie zwei Muttersprachen erwerben. Verzégernde Wirkungen sind nicht
anzunehmen und eine Unterscheidung der beiden Sprachen kann von den
Kleinkindern schon im 2. Lebensjahr vorgenommen werden. Die Zeit, in der
eine solche ,simultane Aneignung zweier Sprachen méglich ist, ist auf die
ersten drei, allenfalls vier Lebensjahre begrenzt (vgl. insgesamt Tracy/Gawlitzek-
Maiwald 2000).

Setzt die Aneignung der zweiten Sprache nach dem dritten Lebensjahr ein,
spricht man von einer ,,sukzessiven® Zweisprachigkeit. Sie ist im Falle der hier
betrachteten Population oft mit einem recht ungleichmiafBigen Input verbunden.
Wie in 2.2.4. gezeigt, iberwiegt in der Familienkommunikation vielfach die
Herkunftssprache, und dies fithrt auch dazu, dass ein groBer Teil der Kinder
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sich die Herkunftssprache in einem Mal3e aneignet, das man mit dem der ein-
sprachigen Aneighung vergleichen kann. Die deutsche Sprache wird durch Fa-
milienmitglieder, vor allem altere Geschwister, durch Nachbarn, durch Medien
und durch ,,Freunde auf dem Spielplatz® in sehr unterschiedlichem Malle und
sehr unterschiedlicher Qualitit vermittelt. In der Untersuchung des Sprach-
standes tiirkisch-deutscher Schulanfinger (Hamburger Erhebung 2000) streuen
die Deutschkenntnisse der Kinder in einem deutlich hoheren Mal3e als ihre
Turkischkenntnisse.

Je dlter die Kinder werden, desto miachtiger wird der Einfluss der peers auf
ithren Sprachengebrauch. Die Freundschaften, die im Kindergarten und spiter
in der Schule geschlossen werden, werden weitgehend unbekiimmert um natio-
nale Unterschiede geschlossen, die ,,gemischten® Freundschaften tberwiegen
entschieden (Deutsches Jugendinstitut 2000). In der Umfrage des Deutschen
Jugendinstituts sind es 65% der Kinder, die Deutsch als wichtigste Kommuni-
kationssprache mit den Freunden angeben, in der Essener Umfrage sind es
89%, in der Hamburger Umfrage, die nach Herkunftssprachen unterscheidet,
zwischen 74% und 95%. Auch in der Kommunikation mit Kindern gleicher
Herkunftssprache tritt diese mit zunehmendem Alter zuriick und macht einem
Gebrauch beider Sprachen nebeneinander Platz.

Den weiteren Vetlauf muss man sich als vieldimensionalen Prozess vorstel-
len: Die peers wie auch sprachlich ,,relevante Andere® werden fir die Sprach-
entwicklung wichtiger als die Eltern; die Schule als der Ort sprachlicher Sekun-
dirsozialisation bewirkt eine Uberformung der unbewusst-natiirlichen Kom-
munikationssprache durch Einfithrung in den abstrakteren schriftkonstituierten
Sprachengebrauch; die Medien prisentieren den Heranwachsenden in zuneh-
menden Zeitanteilen vielfaltige Formen 6ffentlicher Sprache, unter denen ins-
besondere die Unterordnung der Sprache unter visuelle Informationen und die
taktische Nutzung von Sprache zu kommerziellen wie politischen Zwecken be-
sonders deutlich tiber die Méglichkeiten der sprachlichen Primirsozialisiation
hinausgehen.

Die Schule ist der Ort der unmittelbarsten Konfrontation mit den sprachli-
chen Anforderungen der Gesellschaft, sowohl im Sinne funktionaler Anforde-
rungen (Entwicklung von Sprache zum Medium fachlichen Lernens) als auch
im Sinne gesellschaftlicher Erwartungen (unterschiedliche Bedeutsamkeit der
Sprachen fiir den Schulerfolg, Deutsch als Prestigesprache). Sie ist dartber hin-
aus ein Raum sozialer Kommunikation und schlieBlich eine Instanz direkter
und indirekter Bewertung sprachlicher Kenntnisse und Fahigkeiten.

Die qualitativen Studien des Projekts ,,GroBstadt-Grundschule (Gogolin/
Neumann 1997) zeichnen die Handlungsstrategien der relevanten Akteure —
Kinder, Lehrer, Eltern — am Beispiel einer Grundschule nach und versuchen
die Zweisprachigkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler aus der vorge-
fundenen Konstellation der Handlungsstrategien zu erklaren. Primire Definiti-
onsmacht wird dem professionellen Selbstverstindnis der Schule zugeschrie-
ben, das sich durch einen ,;monolingualen Habitus* charakterisiere. Dieser du-
Bere sich in der mangelhaften Wahrnehmung und Achtung der Zwei- und
Mehrsprachigkeit bei schul- und unterrichtsorganisatorischen Entscheidungen
und in der alltiglichen Praxis des Sprachengebrauchs und seiner Steuerung. Die
Kinder reagieren darauf durch Anpassung an die ,,6ffentliche Einsprachigkeit
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bei gleichzeitiger ,,inoffizieller Verwendung ihrer anderen Sprachen (soweit
gleichsprachige Gesprichspartner erreichbar sind). Bei thren pddagogisch nicht
oder nur oberflachlich kontrollierten Aktivititen — auf dem Schulhof, in nach-
mittiglichen Spielgruppen — geben die Kinder ihrer Zweisprachigkeit sehr viel
weiteren Raum und nutzen den Wechsel zwischen den Sprachen zu zahlreichen
kommunikativen Zwecken.

Eine langsamere Aneignung oder ein Zuricktreten der Herkunftssprache
gegeniiber der Zweitsprache sind in diesem Alter nicht unwahrscheinlich (vgl.
dazu auch die §§ 4.2 und 4.3), vor allem dann, wenn keine schulische Untet-
weisung in der Herkunftssprache stattfindet. Die Einfithrung in die Schriftform
der Herkunftssprache ist Aufgabe des Herkunftssprachenunterrichts, der aller-
dings von Bundesland zu Bundesland in unterschiedlichem Mafle angeboten
und von Sprache zu Sprache in unterschiedlichem Mafle genutzt wird (Reich/
Hienz de Albentiis 1998). In der Hamburger Grundschul-Umfrage sind es zwi-
schen 5% der in Betracht kommenden Schiiler fir Akan und 49% fir Portugie-
sisch. Es geben aber deutlich mehr Schiler an, ihre Herkunftssprache lesen
bzw. schreiben zu kénnen. Beispiel Portugiesisch: Teilnahme am Portugiesisch-
unterricht 49%, Lesekompetenz 63%, Schreibkompetenz 57%. Beispiel Tiir-
kisch: Teilnahme am Tirkischunterricht 35%, Lesekompetenz 63%, Schreib-
kompetenz 57%. Beispiel Arabisch: Teilnahme am Arabischunterricht 22%, Le-
sekompetenz 27%, Schreibkompetenz 26%. Beispiel Russisch: Teilnahme am
Russischunterricht 8,5%, Lesekompetenz 36%, Schreibkompetenz 30% (vgl.
insgesamt Fiirstenau uw.a. 2003, S. 141-149). Als Quellen dieses Uberschusses
kommen in Betracht: spontane Transferleistungen der Kinder selbst, Unterwei-
sung in der Familie (auch durch altere Familienmitglieder, z.B. wihrend der Fe-
rien im Herkunftsland), auBerschulische Unterweisung in kulturellen oder reli-
giosen Vereinigungen.

Allgemein wird angenommen, dass die Adoleszenz mit einem verstirkten
Bedurfnis nach Identitit einhergeht und dass dies ein Bedurfnis nach sprachli-
cher Eindeutigkeit einschlie3t, das sich wiederum in einer Abkehr von der Her-
kunftssprache dulern kann; die positive Rickbesinnung auf die eigene Zwei-
sprachigkeit setzt dann im frithen Erwachsenenalter wieder ein.

3.5 Resumee

Zentral im Hinblick auf das Thema des vorliegenden Gutachtens sind zwei
Aussagen. Die eine ist die, dass das zu einem bestimmten biographischen Zeit-
punkt gegebene Verhiltnis der Sprachen eines Individuums zueinander auf
nachfolgende Sprachlernprozesse Einfluss hat. Diese Einfliisse sind nicht nur
als direkte Finfliisse von Sprache zu Sprache, sondern vor allem auch als indi-
rekte Einflisse tber die Entwicklung der ,allgemeinen® Sprachfihigkeit des
Individuums zu konzipieren. Die andere zentrale Aussage ist die, dass das Mit-
einander von zwei oder mehr Sprachen im Sprachenhaushalt eines Individuums
nicht als konstantes Verhiltnis, sondern als dynamisches Potenzial zu sehen ist,
das sich in Reaktion auf biographische Konstellationen entwickelt und sich mit
dem Wandel dieser Konstellationen dndert. Erhebungen und Analysen sich
entwickelnder Sprachstinde miissen diesen Wandlungen Rechnung tragen. Es
ist mit erheblichen Variationen der Verhaltnisse von Erst- und Zweitsprache
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von Individuum zu Individuum und im Verlauf des Lern- und Entwicklungspro-
zesses zu rechnen, welche je unterschiedliche Forderentscheidungen verlangen.

Fur die Kontexte schulischen Lernens ist der Ubergang von kindlicher Kon-
versationsfahigkeit zum bewussten Umgang mit schriftkonstituierten Texten,
produktiv und rezeptiv, einer der wichtigsten Fortschritte tberhaupt, mogli-
cherweise der wichtigste. Eine individuell angemessene pidagogische Gestal-
tung dieses Ubergangs fiir zweisprachige Schiilerinnen und Schiiler erfordert
eine besonders sorgfiltige sprachdiagnostische Vorbereitung.

Die Fihigkeit der zweisprachigen Kinder und Jugendlichen, ihre Zweispra-
chigkeit mehr oder minder bewusst zu kommunikativen Zwecken einzusetzen,
sollte als ein méglicher und moglicherweise wichtiger Gegenstand sprachdiag-
nostischer Arbeit im Auge behalten werden.

4 Linguistik der Zweisprachigkeit

Die wissenschaftlichen Arbeiten, die sich mit der Aneignung sprachlicher
Kompetenzen bei zweisprachigen Kindern und Jugendlichen in Deutschland
im Detail befassen, verteilen ihr Interesse ungleichmiBig auf die verschiedenen
Teilbereiche dieser Thematik. Am meisten Interesse findet die Aneignung des
Deutschen als Zweitsprache (ohne Berticksichtigung der Erstsprache), sehr viel
weniger Arbeiten widmen sich sowohl der Erst- wie der Zweitsprache, ganz
wenige Untersuchungen bezichen sich allein auf den Erwerb der Herkunfts-
sprache unter den Bedingungen der Emigration.

4.1 Deutsch als Zweitsprache

4.11 Interlanguage und Erwerbssequenzen

Grundlegend ist die These von Selinker (1972; vgl. auch Selinket/Swain/Dumas
1975 und Selinker 1992), dass die zielsprachlichen AuBerungen von Lernern ei-
ner zweiten Sprache (oder weiterer Sprachen) zu jedem Zeitpunkt ihres Lernens
auf ein eigenes System, eine ,,Interlanguage®, zuriickzufithren sind. Durch diese
These wurden die alteren Ansitze iberwunden, die sich auf Fehleranalysen
(dh. Defizite im Blick auf die zu erwerbende Sprache) konzentrierten und
hauptsichlich dem Einfluss der jeweiligen Erstsprache nachgingen. Dadurch
wurde der Blick frei auf eine méglicherweise universale Erwerbssystematik, auf
individuelle Aneignungsstrategien und auf die zu einem bestimmten Zeitpunkt
erworbenen Kompetenzen und deren gegenseitigen Zusammenhang.

Eine zweite Annahme, die fiir die Forschung in Deutschland konstitutiv
wurde, ist die Theorie der Erwerbsstufen. Sie besagt, dass bestimmte Erschei-
nungen der Zielsprache in einer bestimmten Reihenfolge, ggf. auf dem Weg
iber bestimmte Zwischenformen, angeeignet werden und dass diese Reihen-
folge unabhingig von den Lernumstinden sei. Ausschlaggebend seien allein die
Strukturen der Zielsprache, denen sich die Lernenden annihern; darum seien
die Stufenfolgen fiir Mutterspracherwerb, Zweitspracherwerb und Fremdspra-
chenlernen einander weitgehend dhnlich.
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Fir den zweitsprachlichen Erwerb des Deutschen erhielt die Untersuchung
von Clahsen/Meisel/Pienemann (1983) zum Erwerb des Deutschen durch Et-
wachsene mit Italienisch, Spanisch oder Portugiesisch als Herkunftssprache
grundlegende Bedeutung. Herausgearbeitet wird die zentrale Stellung, die der
Syntax des Verbs bei den frithen Stufen der Aneignhung des Deutschen zu-
kommt. Am Anfang stehen, nicht anders als beim Erstspracherwerb, isolierte
verblose Ausdriicke (,,Einkonstituentenstufe®). Es folgen AuBerungen mit der
festen Grundstruktur Nomen-Verb (,,Mehrkonstituentenstufe®). Einen wichti-
gen Fortschritt stellt die dritte Stufe dar, die durch das Vorziehen von adverbi-
alen Elementen an den Satzanfang sozusagen Bewegung in den Satz bringt
(,,Voranstellung von Adverbialen®). Auf der vierten Stufe treten zweiteilige
Pridikate auf, die Satzklammern bilden (,,Stellung zusammengesetzter verbaler
Elemente®). Auf der fiinften Stufe tritt eine Regel auf, die fiir die Verbindung
von Aussagen wichtig wird, die Stellung des Subjekts hinter das Verb, wenn die
erste Stelle im Satz von einem andeten Element besetzt wird (,,Inversion®). Auf
der sechsten Stufe wird die Regel zur Stellung von adverbialen Elementen im
Satzinnern erworben (,Satzinterne Stellung von Adverbialen®). Auf der sie-
benten Stufe schlieBlich eignen sich die Lerner die Endstellung des Verbs im
Nebensatz an.

Vorangegangen war eine Untersuchung mit drei 8-jahrigen Midchen italie-
nischer Herkunft (Pienemann 1981), die zu dhnlichen, wenn auch nicht genau
gleichen Ergebnissen kommt. Weitere morphosyntaktische Erscheinungen des
Deutschen, fiir die solche Erwerbssequenzen herausgearbeitet wurden, sind:

* die Negation: von der Rundumablehnung mit ,,nein oder ,,nix“ tber ver-
schiedene Verwendungen von ,,nicht” bis zu ,kein“ mit nachfolgendem
Nomen (vgl. Felix 1982, S. 20-33; Clahsen/Meisel/Pienemann 1983, S. 119-
128; Dietrich/Grommes 1998);

* die Entwicklung zweiteiliger Verbformen: von Partizip II mit ,,haben® tber
Partizip II mit ,,sein“ bei intransitiven Verben zu Partizip II mit ,,sein® bei
transitiven Verben (Zustandspassiv) und weiter von Infinitiv mit ,,werden®
(Futur) bzw. ,,werden® mit Pradikativerginzung zu ,,werden® mit Partizip II
(Vorgangspassiv) (vgl. Wegener 1998);

* die Stellung der Partikeln ,,nur” und ,,auch®: von der festen Stellung vor
dem ,,gemeinten® Element der AuBerung tiber die zusitzliche Moglichkeit
einer Nach-Stellung zur weiteren Moglichkeit einer Stellung in Distanz (vgl.
Becker 1998; Dimroth/Dittmar 1998);

* Pripositionalgruppen: von der blofen Setzung von Nomen tber die Hinzu-
setzung zunichst weniger Pripositionen zur grammatisch durchgeformten
Gruppe mit deklinierten Artikeln oder anderen determinierenden Ele-
menten (vgl. Apeltauer 1987; Parodi 1998, S. 145-177; GrieBhaber 1999).

Andere Untersuchungen richten sich auf die Aneignung von breiter gefassten
syntaktisch-semantischen Ausdrucksmoglichkeiten. Thre Ergebnisse zeigen die
sich wandelnde Inanspruchnahme unterschiedlicher Sprachsystemebenen im
Verlauf des Aneignungsprozesses, z.B. zum Ausdruck von

* Temporalitit: von der chronologischen Reihung von Aussagen tber die
Markierung der zeitlichen Verankerung, der Aspekte Anfang/Dauer/Ende
und der zeitlichen Folge durch adverbiale Ausdriicke hin zu Tempusformen
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des Verbs und spiter auch temporalen Nebensitzen (vgl. v. Stutternheim
1986; Kuhberg 1987; Deglmann 1988);

* Modalitit: von kontextgebundenem Einsatz der Intonation und einiger
Worter wie ,,bitte” oder ,,guck mal“ iber Modalverben zu Modaladverbien
und spiter zu Modalformen des Vetbs (vgl. Dittmar/Reich 1993, die Beitrige
von Dittmar, Terborg und Skiba);

* Konditionalitit: von der Ausbildung einer spezifischen Intonation (Bedin-
gung: steigend — Folge: fallend) mit unterstiitzenden lexikalischen Elemen-
ten zur Aneignung einer hypotaktischen Ausdrucksweise, welcher die all-
mihliche Aneighung der zugehdrigen morphosyntaktischen Formen folgt
(Rieck 1993).

SchlieBlich gibt es Untersuchungen, die sich auf die schrittweise Aneighung von
Sprechhandlungen im Deutschen beziehen: Antos (1988, S. 42-45) unterschei-
det fiinf Arten des Begriindens, die er als Stufen im Erwerb der Sprechhand-
lung BEGRUNDEN versteht, nimlich Umschreiben, Beispiele nennen, eine
begriindende Erzihlung liefern, Nennung eines Grundes auf Riickfrage, spon-
tane Nennung eines Grundes innerhalb der eigenen AuBerung.

Bei allen diesen Untersuchungen handelt es sich um Fallstudien mit mehr
oder minder grof3en Fallzahlen bis herunter zu Einzelfallstudien. Mit interindi-
viduellen Variationen ist zu rechnen, ebenso mit Variationen nach Herkunfts-
sprache und Erwerbsalter. Auch die Beziehungen der Teilsequenzen zueinander
koénnen nicht als feststehend betrachtet werden. Antos (1988, S. 66) resiimiert
als Ergebnis seiner Untersuchungen: ,,Aus einer hohen Erwerbskompetenz in
einern Phinomenbereich darf nicht auf die Kompetenz in einem anderen Phino-
menbereich geschlossen werden.

Trotzdem sind zusammenfassende Stufendefinitionen vorgeschlagen wor-
den, die sich vor allem an der Aneignung der Verb-Grammatik (und damit der
AuBerungsstruktur insgesamt) orientieren. Klein/Perdue (1992) unterscheiden
zwischen einer Frithphase, einer Grundlagenphase und einer Aufbauphase der
Aneignung einer Zweitsprache. Die Frithphase (,,pre-basic variety”) ist gekenn-
zeichnet durch kurze, vorwiegend nominale AuBerungen, allenfalls vorkom-
mende Verben sind unflektiert. In der Grundlagenphase (;,basic variety*) wird
die Grundstruktur von Aussagen angeeignet, Verben treten regelmilig auf,
werden aber noch nicht flektiert. Erst die Aufbauphase (,,post-basic variety®)
bringt die Finitheit des Verbs und damit die Aneignung differenzierter Regeln
der Wortstellung im Satz (vgl. dazu auch Parodi 1998).

4.1.2  Schriftsprache

Aneignung der deutschen Schriftsprache durch die Sprecher anderer Her-
kunftssprachen ist ein Thema von hoher theoretischer und praktischer Rele-
vanz (vgl. Bredel in diesem Band, § 1.1.6). Es ist eng mit dem kognitiv an-
spruchsvollen Gebrauch von Sprache, insbesondere beim Textverstehen, ver-
bunden, der von vielen Lehrkriften als entscheidende Hiirde in der Schulkar-
riere lebensweltlich zweisprachiger Schilerinnen und Schiler wahrgenommen
wird. Trotzdem ist dieser Aspekt der Zweisprachigkeitsentwicklung in
Deutschland nur in geringem Malle erforscht; die einschligigen Arbeiten der
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internationalen Forschung (z. B. Pellegtini/Galda 1998) scheinen noch nicht
reziplert zu sein.

Als eine Arbeit, die sich auf das Deutsche beschrinkt, ist die Studie von
Knapp (1997) zur Analyse schriftlicher Nacherzidhlungen zu nennen, welche
den Unterschieden zwischen Schulern, die wihrend der Schulzeit zugewandert
sind, und Schiilern mit Migrationshintergrund, die von Anfang an die deutsche
Schule besucht haben, nachgeht. Als Analysekriterien werden die Textform, die
Darstellung der handelnden Personen und die sprachlichen Mittel zur Darstel-
lung zweier ausgewihlter Aspekte der Erzihlung verwendet. Weiteres siche
unter § 4.3.

4.2 Herkunftssprachen in der Emigration

Die — im Vergleich zu den Untersuchungen von Deutsch als Zweitsprache — an
Zahl geringeren und im theoretischen Anspruch bescheideneren Arbeiten zur
Aneignung der herkunftssprachlichen Fihigkeiten unter den Bedingungen der
Emigration konzentrieren sich, was die Verhiltnisse in Deutschland betriftt, auf
das Turkische. Auf die methodischen Schwichen der auf Deutschland bezoge-
nen Arbeiten im Vergleich etwa zu den Untersuchungen zur tirkischen Sprach-
entwicklung von Migrantenkindern in den Niederlanden (Boeschoten 1990) sei
ausdriicklich hingewiesen.

Mehrere Arbeiten widmen sich der Aufdeckung von Interferenzen: Hess-
Gabriel (1979) registriert bei tirkischen Schulern syntaktische Interferenzen,
insbesondere Ubernahme der deutschen Frage-Intonation (unter Auslassung
des im Turkischen obligatorischen Fragesuffixes am Verb), eine dem deutschen
Artikelgebrauch entsprechende Verwendung des tiirkischen Demonstrativpro-
nomens und Einflusse der deutschen Wortstellung im Satz. Aytemiz (1990) re-
gistriert in den Bereichen Schriftsystem, Pluralendung, Genitivverbindung und
Wortstellung Einfliisse des Deutschen in turkischen Schulertexten. Sare (1995)
registriert insbesondere eine erhdhte Frequenz von ki-Sitzen (einer dem Deut-
schen niher stehenden Nebensatzkonstruktion) bei deutsch-tirkischen Schi-
lern im Vergleich zu gleichaltrigen Einsprachigen. Fritsche (1982) teilt Ergeb-
nisse seiner Beobachtungen in einer sozial integrierten tiirkischen Gastarbeiter-
familie mit, die auf die Feststellung von Defiziten im Tirkischen (geringe Aus-
drucksfihigkeit, morphologische Fehler, Varietitenarmut und Sprachmischung)
bei den Kindetn dieser Familie hinauslaufen. Weiteres siehe unter § 4.3.

4.3  Herkunftssprache und Zweitsprache

Vergleiche zwischen den Sprachstinden der Erst- und Zweitsprache werden
auf zwei recht verschiedene Weisen vorgenommen. Das zu Grunde liegende
Problem ist von der kontrastiven Linguistik her bekannt, es ist die Frage nach
dem tertium comparationis. Die Schnittstellen zwischen Morphologie, Syntax
und Lexik sind von Sprache zu Sprache verschieden, so dass das Anlegen glei-
cher Maf3stabe an AuBerungen in verschiedenen Sprachen unter diesen Aspek-
ten keinen Sinn ergibt. Es bleibt nur der Weg tber die Sprachpragmatik. Ge-
fragt werden kann, ob einem Probanden Sprechhandlungen wie BEGRUN-
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DEN odet ERZAHLEN oder BESCHREIBEN in der einen Sprache besser
gelingen als in der anderen. Vorausgesetzt wird dabei, dass solche elementaren
Sprechhandlungen universalen oder annidhernd universalen Charakter haben
(zur Problematik vgl. Wierzbicka 2003). Die Mittel, die zur Ausfithrung von
Sprechhandlungen verwendet werden, kénnen dagegen nur sprachspezifisch
gemessen oder beurteilt werden. Gefragt werden kann, ob ein Proband bei-
spielsweise das Aspektsystem des Russischen besser oder schlechter beherrscht
als ein anderer Proband. Es macht aber keinen Sinn zu fragen, ob einem Pro-
banden der Ausdruck von Aspekt im Russischen besser gelingt als im Deut-
schen, da der Ausdruck von Aspekt in den beiden Sprachen in ganz unter-
schiedlicher Weise organisiert ist.

Aus diesem Grunde kann auch mit globalen MaBlen, die komplexe Fihig-
keiten wie Horverstehen oder Produktion schriftlicher Texte oder die Behert-
schung einer Sprache schlechthin messen sollen, kein direkter Vergleich zwi-
schen den Sprachen eines Individuums angestellt werden; denn in solche Maf3e
gehen (mit oder ohne analytische Kontrolle) sowohl sprachentbergreifende als
auch sprachspezifische Komponenten ein (vgl. Reich 2002).

In der Literatur wird in der Regel mit sprachsystematischen, d.h. interlingual
nicht vergleichbaren Kategorien gearbeitet, welche nur relative Vergleiche (relativ
zu Normen der jeweiligen Einzelsprache) erméglichen, ohne dass die Autoren ihr
Vorgehen begriinden und die Implikationen diskutieren.

Preibusch/Kroner (1987) untersuchen titkische Schilerinnen und Schiler
des fiinften Schuljahres in Betlin mit ad hoc konstruierten Horverstehenstests
und cloze-Tests (das sind schriftliche Tests, die ein globales Mal3 der Sprachbe-
herrschung liefern) in beiden Sprachen. Sie arbeiten also mit ,,relativen Verglei-
chen®. Sie finden eine hochsignifikante Korrelation der Ergebnisse in den ein-
ander entsprechenden Tests fiir das Turkische und das Deutsche.

Baur/Meder (1992) untersuchen turkische und jugoslawische Sekundat-
schilerinnen und -schiiler in Nordrhein-Westfalen mit dem C-Test (einem glo-
balen schriftlichen Erhebungsverfahren). Die erhaltenen Werte teilen sie in drei
Leistungsstufen ein und kommen zu dem Ergebnis, dass ,gleich gute® oder
,»gleich schwache Leistungen in beiden Sprachen bei 45% der tiirkischen und
56% der jugoslawischen Probanden vorliegen. Daraus werden schwer rechtfer-
tighare Folgerungen zur Sprachendominanz (in einem absoluten, nicht relativen
Sinne) abgeleitet.

Die Hamburger Erhebung zum Sprachstand tiirkisch-deutscher Schulanfin-
ger (2000) arbeitet mit der Analyse von mindlichen Auﬁerungen, welche die
Kinder in der einen und in der anderen Sprache zu ein und derselben bildlichen
Vorlage sprechen. Damit wird ein direkter Vergleich versucht: Die erste Ana-
lyse richtet sich auf die Bewiltigung der Darstellungsaufgabe durch die Kinder.
Eine (anndhernd) gleich gute Bewiltigung der Aufgabe in beiden Sprachen liegt
bei 54% der Kinder vor, eine klare Dominanz des Deutschen bei 9%, eine klare
Dominanz des Tiurkischen bei 37%. Durch den Eintritt in die Grundschule
verstirkt sich die ,,gleichsinnige® Tendenz. Der Anteil der Kinder mit ausgewo-
gener oder nahezu ausgewogener Zweisprachigkeit steigt gegen Ende des ersten
Schuljahres auf 69% an, der Anteil der Kinder mit ausgeprigter Dominanz des
Tirkischen sinkt auf 30% (Hamburger Erhebung 2001 a).
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Auf die bilinguale Wortschatzentwicklung richten sich die Untersuchungen
von Hepsoyler/Liebe-Hatkort (1988, 1991), die mit Schulern tirkischer Het-
kunft in Bremen durchgefithrt wurden. Eingesetzt werden informelle schriftli-
che Wortschatztests (wobei nicht alle Kinder die gleichen Aufgaben beatrbeiten)
sowie Analysen miindlicher Sprechproben. Die Autoren finden eine Dominanz
des muttersprachlichen Wortschatzes in den niedrigeren Jahrgingen der
Grundschule, die in den héheren Jahrgingen der Grundschule einer Dominanz
des deutschen Wortschatzes weicht, wobei der Wortschatz der tirkisch-deut-
schen Schiiler durchweg hinter den Wortschitzen einsprachig deutscher bzw.
einsprachig tirkischer Kinder der jeweiligen Altersstufe zuriickbleibt.

Die ebenfalls bilingual angelegte Wortschatzuntersuchung von Karasu (1995)
bezieht sich auf den Zeitpunkt vor und nach dem Eintritt in die Grundschule.
Untersucht werden Sprechproben von tirkisch-deutschen Schulanfingern in
Mannheim. Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass der Eintritt in die deut-
sche Grundschule zu einem Entwicklungsschub beim deutschen Wortschatz
fihrt, wihrend gleichzeitig die Entwicklung des tiirkischen Wortschatzes stag-
niert oder langsamer verlduft. Dieses Muster ist besonders stark bei den Kin-
dern ausgeprigt, die vor Schuleintritt wenig Kontakt zum Deutschen hatten
und dementsprechend niedrige Deutschkenntnisse bei Schuleintritt aufweisen.

Zur Aneignung unterschiedlicher Schriftsysteme liegen zwei umfingliche
deutschsprachige Arbeiten vor: Berkemeier (1997), die den Erwerb der griechi-
schen und der deutschen Schrift bei acht Kindern der deutschen Gemeinde in
Thessaloniki untersucht, und Maas/Mehlem (2002, 2003), welche die arabi-
schen, berberischen und deutschen Schreibtexte von marokkanischen Einwan-
dererkindern in Essen, die teils in arabischer, teils in lateinischer Schrift verfasst
sind, analysieren. In beiden Untersuchungen wird davon ausgegangen, dass eine
det verwendeten Schriften als ,,Matrix“ dient (die zuetst etletnte bzw. die in der
umgebenden Schriftkultur dominante) und die Lernenden von dieser Matrix
ausgehend die je besonderen Strukturen der anderen Schriftsprache ,,erkunden®
und sich schrittweise aneignen. Dabei sind es eher die allgemeinen Prinzipien
der ,,Matrix“-Schrift, die auf die Zweitschrift ibertragen werden. Dies gilt so-
wohl im Hinblick auf die allgemeine Charakteristik der Buchstabenformen wie
im Hinblick auf Laut-Buchstabe-Zuordnungen und (soweit einschligig) ortho-
graphische Regeln.

In der Hamburger Erhebung (2001 b) wird gezeigt, dass die tiirkisch-deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler gegen Ende des 1. Schuljahres zum gréften
Teil (Gber 80%) das Ziel einer an der Lautstruktur orientierten Schreibung er-
reicht haben und diese gleichmifBig auf beide Sprachen anwenden. Bei der
weitgehend lautgerechten Orthographie des Tirkischen fihrt dies bereits zu
tberwiegend normgerechten Schreibungen der Schiilerinnen und Schiiler. Die
iber die Lautwiedergabe hinausgehenden orthographischen Besonderheiten des
Deutschen sind gegen Ende des 1. Schuljahrs von knapp zwei Dritteln der
Schiilerinnen und Schiiler erkannt, wenn auch noch nicht gemeistert.

In der deutschen Forschung sind vergleichende Untersuchungen zur Pro-
duktion von Schrifttexten selten. Hinzuweisen ist nur auf die Arbeit von
Schwenk (1988), welche die schriftlichen Nacherzahlungen von Rickkehrer-
kindern des 5. und 6. Schuljahrs in der Turkei untersucht. Sie kommt zu dem
Ergebnis, dass die Jugendlichen im Deutschen wie im Turkischen zu einer ver-
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kiirzenden und reduzierenden Verarbeitung der Textvorlage neigen, die Logik
und den Kern der Geschichte 6fters verfehlen und Unsicherheit beztglich der
Textsorte erkennen lassen.

Aus der internationalen Forschung werden z.T. ganz andere Ergebnisse be-
richtet. Allgemein herrscht dort Konsens dariiber, dass auch im Bereich der
schriftsprachlichen Textfihigkeiten wie im Bereich der Aneighung unterschied-
licher Schriftsysteme mit Transferleistungen gerechnet werden kann (vgl. Willi-
ams/Snipper 1990, Edwards 1998, Durgunoglu/Verhoeven 1998), die nicht
nur das Prinzip der Schriftlichkeit als solches, sondern auch Lesestrategien,
Textkohirenz und Textsortenkenntnis betreffen. Nach einer Studie Verhoe-
vens in den Niederlanden ist eine hohe Wahrscheinlichkeit fir einen positiven
Zusammenhang der muttersprachlichen Alphabetisierung mit schriftsprachli-
chen Leistungen im Niederlindischen (als Zweitsprache) gegeben (Verhoeven
1994). Zu idhnlichen Ergebnissen kommen amerikanische und kanadische Stu-
dien aus den achtziger Jahren fiir die Lesefahigkeit; es wurde durchweg eine
signifikante Korrelation der Lesefdhigkeit in englischer und in spanischer Spra-
che festgestellt (vgl. Cummins 1991).

4.4 Sprachalternationen

In der Literatur ist gelegentlich von den ,,besonderen Fihigkeiten Bilingualer*
die Rede. Der Terminus ist nicht scharf definiert, zum Bedeutungskern zihlen
aber auf jeden Fall die Fihigkeit, zwischen den Sprachen absichtsvoll zu wech-
seln, und die Fahigkeit, zwischen den Sprachen zu mitteln. Beides wird hier
unter dem Begriff der Sprachalternation zusammengefasst.

4.4.1 Code-Switching

Zweisprachige Sprecher bewegen sich in Dominen des bevorzugten oder gar
vorgeschriebenen Gebrauchs der einen oder der anderen Sprache, und sie
kommunizieren mit Partnern, die oft nur die eine oder die andere Sprache ver-
stehen und sprechen. Anpassung an die sprachlichen Fihigkeiten der Partner
(wenn Kommunikation tiiberhaupt stattfinden soll) und normative Erwartungen
hinsichtlich des Sprachgebrauchs (deren Durchsetzung an sprachlichen Macht-
verhdltnissen hingt) beschrinken die Sprachenwahl der zweisprachigen Spre-
cher. Thre Freiheit ist umso grofer, je dhnlicher ihre eigenen sprachlichen Fa-
higkeiten und die ihrer Partner sind und je mehr sprachliche Definitionsmacht
sie besitzen. Kompetent zweisprachig zu sein bedeutet in diesem Sinne, die ver-
figbaren sprachlichen Mittel mit Blick auf die bestehenden Beschrinkungen
situationsgemal und mit Blick auf die bestehenden Spielriume intentionsgemal
zur Geltung bringen zu kénnen.

Wie sich eine solche bilinguale Kompetenz in realen Kommunikationssitua-
tionen manifestiert, ist vor allem mit der Methode der Gesprichsanalyse unter-
sucht worden. Das zentrale Ergebnis ist, dass das Wechseln zwischen den Spra-
chen regulir zur Steuerung, Gliederung und Interpretation der Gesprichsab-
laufe beitrigt, d.h. als kommunikativ funktional anzusehen ist (Auer 1984).
Welche Funktionen durch den Sprachenwechsel in der Kommunikation erfillt
werden, ldsst sich im Prinzip nur von Fall zu Fall interpretierend verstehen. Zur
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Tllustration kénnen aber einige typische, auch in unterschiedlichen Kommuni-
kationssituationen wiederkehrende Funktionen benannt werden: Markierung
eines Themenwechsels, Einbeziechung eines neues Adressaten, Anschluss an
den oder Distanzierung vom Vorredner, Koalitionsbildung, Unterstreichung
von Konsens oder Dissens, Anmeldung einer Sprachenpriferenz, Zitierung
(oder Parodie) eines Anderssprachigen (vgl. di Luzio 1984, Berber 1985, Keim
2001). Die Riume, in denen sich die Fihigkeiten des Wechselns zwischen den
Sprachen entfalten (in denen sie also wohl auch erworben werden), sind die des
privaten Gesprichs in der Familie, unter Freundinnen und Freunden, in Kin-
der- und Jugendlichengruppen (Dirim/Lange 1997). Uber ihre Aneignhung
durch Kinder und Jugendliche ist jedoch kaum etwas bekannt. Man weil3, dass
die grundlegende Fihigkeit der Unterscheidung zwischen den Sprachen (und
damit verbunden die Fihigkeit der sprachlichen Einschitzung von Interakti-
onspartnern) relativ frih in Erscheinung tritt, darauf wurde bereits hingewiesen.
Man weil3 aus den Beispielen der zitierten Autoren, dass eine differenzierte
Handhabung der moglichen Funktionen des Wechselns zwischen den Sprachen
schon bei Kindern im Grundschulalter (vgl. Frey 1997, Dirim 1998) nachzuwei-
sen ist, also héchstwahrscheinlich im Vorschulalter angebahnt wird. Entwick-
lungsverldufe sind nicht erforscht, doch kann man davon ausgehen, dass sie als
Teil der Sprachentwicklung insgesamt angesehen werden koénnen. Es gibt
Grunde fiir die Annahme, dass sich Gewohnheiten des Hin- und Herwechselns
zwischen den Sprachen nicht autonom entwickeln, sondern in starker Abhin-
gigkeit von den verfiigharen sprachlichen Mitteln und den sozial induzierten
Sprachpriferenzen (Pfaff 1999).

Es liegt nahe, die Fihigkeiten des Code-Switching als eine Ausprigung all-
gemeiner konversationeller Fihigkeiten zu betrachten, die sich nur eben des
,Materials* der Zweisprachigkeit bedient. Ob diese Fihigkeit diagnostischen
Absichten zuginglich ist, ist eine offene Frage.

4.4.2 Sprachmittlung

Zweisprachige Kinder und Jugendliche geraten immer wieder in Situationen, in
denen sie als Sprachmittler titig werden miissen oder méchten. Dabei sind kei-
neswegs nur wortliche Ubersetzungen, sondern auch Umschreibungen, Zu-
sammenfassungen und kultursensible Erklirungen gefragt. Die damit angespro-
chene , translation proficiency” ist als eine eigene Fihigkeit zu betrachten, wel-
che auch zu schulischen Zwecken eingesetzt werden konnte (Malakoff/Hakuta
1991, S. 156) und beruflich nutzbar ist. Zwar findet diese Fihigkeit in der
Sprachdidaktik derzeit wenig Beachtung (vgl. Konigs 2003), auch die Sprach-
diagnostik zeigt kein ausgeprigtes Interesse, doch dirfte es weder ein grund-
sitzliches noch ein technisches Problem sein, entsprechende Instrumente zu
entwickeln. Malakoff/Hakuta (a.2.0.) empfehlen ein MaB3 fir die Uberset-
zungsgeschwindigkeit auf der Wortebene.
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4.5 Restiimee

Die Forschungen zur Aneignung des Deutschen als Zweitsprache haben Ver-
laufsstrukturen aufdecken koénnen, die als schrittweise Anndherung an die Ziel-
sprache anzusehen sind. Die Entdeckung solcher Erwerbssequenzen ermog-
licht im Prinzip die Etablierung sprachinterner MaB3stibe unabhingig von dulle-
ren Faktoren, unabhingig vor allem vom Lebensalter der Lernenden. Diese
MaBstibe sind grundsitzlich so strukturiert, dass jede héhere Stufe das Errei-
chen der niedrigeren Stufe impliziert; sie hitten also die Form von Guttman-
Skalen.

Die Ergebnisse dieser Forschungen weisen aus, dass sich die Schritte bei der
Aneignung des Deutschen als Erstsprache, Zweitsprache und Fremdsprache in
vielen Aspekten dhneln. Das rechtfertigt vorerst die Anwendung prinzipiell
gleicher Analysegesichtspunkte bei der Beschreibung von Deutschprofilen ein-
sprachiger und zwei- oder mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher. Es kann
zumindest versucht werden, diese auch in einheitlichen Skalen abzubilden.

Einflisse der Erstsprache auf die Aneighung der Zweitsprache bzw. Beson-
derheiten der Zweitsprachaneignung gegentiber der Erstsprachaneignung wer-
den punktuell festgestellt oder fiir wahrscheinlich gehalten. Es ist derzeit nicht
absehbar, ob daraus sprachdiagnostische Anhaltspunkte zu gewinnen sind.

Zur Aneignung der Herkunftssprachen in der Emigration liegen weniger
Erkenntnisse vor. Die Autoren beschiftigen sich vor allem mit Erscheinungen
der Retardierung oder Vereinfachung gegentiber der einsprachigen Aneignung
sowie mit Einfliissen des Deutschen. Die zusammengetragenen Beobachtungen
sind umfinglich genug, um einen umstandslosen Vergleich der herkunfts-
sprachlichen Entwicklung von Migrantenkindern und -jugendlichen mit ein-
sprachiger Aneignung als fragwiirdig erscheinen zu lassen; zu diskutieren ist die
Annahme eigener Migrantennormen.

Wenn Aussagen zur Dominanz einer Sprache angestrebt werden, ist darauf
zu achten, aus welchen Komponenten der Sprachprofile sie abgelesen werden
sollen. Bei weitem nicht alle Komponenten eignen sich fiir einen direkten Ver-
gleich.

Biographisch bedingt variieren die Grade der Beherrschung von Erst- und
Zweitsprache in erheblichem Malle. Insoweit Férderentscheidungen auch von
dem je individuellen Verhiltnis zwischen Erst- und Zweitsprache abhingen,
unterstreicht dieser Befund die Forderung, die Sprachprofile zweisprachiger
Kinder und Jugendlicher konsequent zweisprachig anzulegen.

Die Fihigkeit, kommunikativ geschickt mit der Méglichkeit der Sprachalter-
nation umzugehen, geht ber das blofle Verfiigenkénnen tiber die Mittel zweier
Sprachen hinaus. Sie ist eine eigene Fihigkeit, deren Entwicklung als eine Di-
mension sprachlicher Bildung konzipiert werden koénnte. Dabei liegt es niher,
an die Fihigkeit der Sprachmittlung zu denken als an die Fihigkeit des Code-
Switching,
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5 Positionen zur Sprachbildung in der mehrsprachigen
Gesellschaft und ihre Auswirkungen auf die Zwei-
sprachigkeitsdiagnostik

Das vorliegende Gutachten ist in einer Situation geschrieben, in der frihere Po-
sitionen in einer Reihe von praxiszugewandten Arbeiten immer noch eine Rolle
spielen, obwohl sie wissenschaftlich keinen Respekt mehr verdienen, und in der
sich neuere Positionen zwar durchzusetzen beginnen, ohne aber schon ent-
scheidenden Einfluss auf die Praxis erlangt zu haben. Diese Schwebesituation
ist mittels einer Darstellung ihres Entstehens eher zu charakterisieren als durch
eine aktuelle systematische Analyse; das folgende Kapitel ist daher als ge-
schichtlicher Abriss angelegt.

5.1 Migrantenpidagogik

5.1.1 Urspriingliches Assimilations- und Segregationsdenken

Seit dem vermehrten FEintritt von , Auslinder-*“ oder , Gastarbeiterkindern® in
die deutschen Schulen waren die Bildungsverwaltungen und einzelne Erzie-
hungs- und Sprachwissenschaftler mit dem Problem fehlender oder ungenu-
gender Deutschkenntnisse beschiftigt. Von Anfang an spielte dabei die Hete-
rogenitit der Lerngruppen eine Rolle: ,,Obschon zentrale Mallnahmen selbst in
groBeren Stidten auBerordentlich durch das unterschiedliche Alter und die ver-
schiedenen Herkunftslinder der auslandischen Schiuler erschwert werden, sol-
len diese —wenn sie in groBerer Zahl in einem Wohngebiet wohnen — nach
Méglichkeit in besonderen Klassen (Vorklassen) zusammengefasst werden, bis
sie in der deutschen Sprache so weit gefordert sind, dass sie am normalen Un-
terricht teilnehmen konnen®, heilit es in der ersten Empfehlung der Kultusmi-
nisterkonferenz zum Unterricht fiir Kinder von Auslindern vom 14./15. Mai
1964. Der Grundgedanke eines solchen vorbereitenden Deutschunterrichts
blieb auch in den folgenden KMK-Empfehlungen und den ihnen folgenden
Linder-Erlassen erhalten. Mit dem Kriterium der Teilnahmefihigkeit an einem
(als unverandert gedachten) normalen Unterricht war auch ein allgemeiner
MaBstab zur Beurteilung der Deutschkenntnisse vorgegeben. Es ist aber nicht
ernsthaft versucht worden, diesen Mal3stab so zu operationalisieren, dass er z.B.
als Erfolgskriterium fiir die empfohlenen ,besonderen Klassen® hitte dienen
koénnen. Ein Grund dafiir kann darin gesehen werden, dass ein solcher Versuch
erheblichen wissenschaftlichen Aufwand gekostet hitte, seitens der Bildungs-
verwaltung und der Forschungsférderung aber kein Interesse bestand, in die
Losung von Problemen zu investieren, die damals immer noch als voriiberge-
hend galten (vgl. Reich 2003a, S. 146f.).

Ein weiterer Grund ist in der engen Verbindung der Frage nach dem
Sprachstand im Deutschen mit der Einrichtung besonderer Lerngruppen zu se-
hen. Diese hatten sich im Lauf der Jahre vielerorts zu segregierten Bildungsein-
richtungen niedrigsten Niveaus entwickelt, und keiner der Erziehungs- und
Sprachwissenschaftler, die sich damals mit der Materie befassten, wollte direkt
die Hand dazu reichen, der Zuweisung von Migrantenkindern zu solchen Ein-
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richtungen den Anschein des Rationalen zu vetleihen. Auf der anderen Seite
war aber gerade das Bediirfnis der Praxis, solche Entscheidungen nicht nur
willkiirlich und schlecht informiert, sondern padagogisch verantwortungsvoll zu
treffen, der Motor der weiteren Entwicklung. Die Didaktiker des gerade erst
entstandenen Faches Deutsch als Zweitsprache versuchten diesem Bediirfnis
mit ersten Entwiirfen nachzukommen. Es entstand eine eigentiimliche Situa-
tion der Zweideutigkeit, die wissenschaftlich in den Anfingen stecken blieb
(vgl. Fried 1986; Boos-Nunning/Gogolin 1988), ein unklares Verhiltnis zur
Praxis aufwies und letztlich weder die Zuweisungsprozeduren noch die
Deutschférderung positiv verindern konnte (vgl. Reich 2003a und b). Auch
mehrfache vergleichende Sichtungen (Luchtenberg 1984, 1988; Horn 1980)
brachten keinen Fortschritt in der Sache. Die grundlegenden Probleme, d.h.
insbesondere die Fragen nach der Zweisprachigkeit der Probanden, nach den
anzulegenden Normen und nach dem Anschluss von Férderentscheidungen,
blieben unbeantwortet.

Mit Ausnahme der im Arbeitszusammenhang der Regionalen Arbeitsstellen
zur Integration auslindischer Kinder und Jugendlicher in Nordrhein-Westfalen
entwotfenen ,,Beobachtungswochen® (Langenohl-Weyer/Schlotmann 1983;
Neumann/Schlotmann 1983, 1988) waren alle diese Verfahren einsprachig
deutsch angelegt. Das entsprach dem herrschenden Denken. Zwar hatten in
den KMK-Empfehlungen und den Linder-Erlassen auch die Herkunftsspra-
chen der Migranten Berticksichtigung gefunden, aber doch eher wie Bildungs-
inhalte von einem anderen Stern. Man schrieb ithnen eine mégliche Bedeutung
fir eine mégliche Riickkehr zu, ohne darin einen Grund fiir curriculare Bemii-
hungen, geschweige denn fiir sprachdiagnostische Anstrengungen zu sehen.
Eine einheitliche Entwicklung in Mutter- und Zweitsprache, so kritisierten
Meyer-Ingwersen w.a. (1977, S. 263) zu Recht, sei nicht einmal gedanklich ins
Auge gefasst: ,,Der Schiiler wird als eine Art unbeschriebenes Blatt gesehen, aus
dem man unter Verleugnung seines muttersprachlichen Hintergrunds einen
normalen deutschen Schuler machen kann®.

5.1.2  Gedanklicher Wandel — praktischer Stillstand

Im erziehungswissenschaftlichen Denken inderte sich dies mit dem Ubergang
von einer defizit-orientierten zu einer differenzialistischen Sicht. In den erzie-
hungswissenschaftlichen Veroffentlichungen der spiten 70er/ frithen 80er Jahre
mutierten die ,,Auslinderkinder” zu ,,Migrantenschilern®, und der Eigenwert
threr Herkunftssprachen, ihrer Herkunftskulturen und a la rigueur ihrer
.Migrantenkultur wurde dem Defizitdenken nicht ohne Pathos entgegen-
gehalten. Grundgelegt wurde in dieser Argumentation die Umdeutung des Her-
kunftssprachenunterrichts zu einem an der Lebenswelt der Schiiler orientierten
Bildungsangebot, die spiter in den curricularen Entwicklungsarbeiten der Lin-
der Hessen und Nordrhein-Westfalen ihren Ausdruck gefunden hat. Es war ein
bilingual-bikulturelles Muster, auf dem diese Argumentation aufbaute; impli-
ziert war dabet stets die Vorstellung von der Herkunftssprache als der ,,Mutter-
sprache® der Migrantenschiiler. IThrer tatsichlichen Aneignung diagnostisch
nachzugehen war in diesem Rahmen noch ein sehr fern liegender Gedanke. Es
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ging um eine ,Erzichung der Zweisprachigen zur Zweisprachigkeit” (vgl.
Reich/Reid 1992).

Die gleichzeitige Wende hin zu einer bewussten Integrationspolitik im Bil-
dungsbereich war begleitet von der Erwartung, dass sich durch das Lernen in
deutschsprachigen Klassen und den Kontakt mit deutschen peers die Defizite
in der deutschen Sprache ausgleichen wiirden. Auch hierzu schien es keiner
Sprachdiagnostik zu bediirfen.

Die nichste Wende im erzichungswissenschaftlichen Denken, die Wende
von der differenzialistischen zur interkulturalistischen Sicht, anderte an diesem
Desinteresse nichts (vgl. Steiner-Khamsi 1989, 1992). Die Erwartung des
Deutschlernens durch Integration blieb erhalten, und die Herkunftssprachen
erschienen dem neuen Denken cher als ein interessanter Stoff fiir die allge-
meine interkulturelle Bildung denn als analysierenswerte Fahigkeit. Es kam ihm
weniger auf Leistung als auf Sensibilisierung an. Die Kritik am Interkulturalis-
mus in der Pidagogik hat dann das Desinteresse an sprachlicher und kultureller
Differenz zum Programm erhoben.

5.1.3 Praktischer Wandel — gedanklicher Stillstand

Neues Interesse am Thema Sprachstandsfeststellung bei Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund entwickelte sich erst wieder gegen Ende der
90er Jahre, und zwar primir von Seiten der Bildungsadministration. Es ver-
dankte sich den erniichternden Erkenntnissen, dass die nachwachsende Gene-
ration der Migrantenkinder die deutsche Sprache nicht von alleine gelernt, die
bildungspolitische Schieflage sich nicht ausgeglichen hatte und dass andere na-
tionale Bildungssysteme erfolgreicher mit der Aufgabe der Integration von
Migrantenschiilern umzugehen wissen als die Linder in der Bundesrepublik
Deutschland (OECD 2001, S. 179-186).

Dieses neu erwachte Interesse richtete sich allerdings konzentriert auf die
Zeit des Ubergangs vom Elementar- zum Primarbereich (vgl. die Darstellung
der einzelnen Verfahren in § 8). Die alte Vorstellung einer sprachlichen Vorbe-
reitung (auf ein im Ubrigen unverindertes System) kam darin noch einmal zur
Geltung, und die Eile, mit der gearbeitet wurde, fihrte schon auch dazu, dass
an die alten Losungsmuster, mehr als es erforderlich gewesen wire, wieder an-
geknipft wurde. Nach wie vor iberwiegt das einseitige Interesse an der deut-
schen Sprache.

Dabei wire die Wissenschaft dieses Mal besser geriistet gewesen als zuvor:
Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit und individuelle Zweisprachigkeit sind auch
in Deutschland zu anerkannten Forschungsthemen geworden, namentlich die
Forschungen zu Deutsch als Zweitsprache haben michtigen Auftrieb erhalten
und auch zu Resultaten gefiihrt, die fiir die Konstruktion von Instrumenten zur
Sprachstandsfeststellung als Anhaltspunkte dienen kénnen.

Zugleich hat sich der bildungspolitische Horizont erheblich geweitet. Durch
das Aufkommen einer europiischen Bildungspolitik, die sich zentral mit Spra-
chenfragen befasst, und durch die internationalen Vergleichsstudien ist eine
Verinderungsbereitschaft entstanden, welche zumindest die Chance einer iiber-
greifend gedachten Pidagogik der Vielfalt in sich enthilt.
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5.2 Ubergreifende Konzepte der Sprachbildung

In der erziehungs- und sprachwissenschaftlichen Diskussion ist die Vorstellung
eines Ubergreifenden Sprachbildungskonzepts, das die Herkunftssprachen der
Migranten einbezieht, schon frih artikuliert worden, auch wenn sie anfangs als
eine schiere Aullenseiterposition erscheinen musste.

Vorangetrieben wurde in den 1980er Jahren, wie schon erwihnt, die curri-
culare Integration des Herkunftssprachenunterrichts in ein allgemeines Kon-
zept des Sprachenlernens. Die Deutschdidaktik folgte dieser Entwicklung z6-
gerlicher und lie3 es auf der Ebene der Lehrpline und didaktischen Materialien
bei einer Kombination von kompensatorischen Elementen mit interkulturellen
Zutaten bewenden.

,Die Vorstellung einer voll ausgebildeten Zweisprachigkeit der auslindi-
schen Schiler impliziert letztlich eine Zweisprachigkeit beider Seiten®, hatte der
Verfasser dieses Gutachtens (1976, S. 187) in Anlehnung an Kjolseth (1971) ge-
schrieben. Gogolin (1988) tibernahm diese Vorstellung in die von ihr ausgear-
beiteten Konturen eines innovativen Konzepts der Erziehung zur Zweispra-
chigkeit, die nun nicht mehr als Privileg oder Stigma einer Teilgruppe, sondern
als allgemeines Erzichungs- und Bildungsziel dargestellt wurde. Die Konse-
quenzen fiir Sprachstandsfeststellungen und Sprachstandsvergleiche wurden
von ihr explizit ausformuliert: ,,Da die Primirsprachentwicklung der Kinder
ethnischer Minderheiten ein Kontinuum an Ausprigungen der Zweisprachig-
keit erwarten ldsst, liefert ohnehin erst individuelle Sprachdiagnose die Grund-
lagen fiir konkrete Unterrichtsplanung. Sehr wahrscheinlich wird sich dabei
herausstellen, dass die verschiedenen sprachlichen Voraussetzungen der Kinder
ein Hochstmal} an Differenzierung im erstsprachlichen Unterricht erfordetlich
machen, so dass sich vermutlich auch Lerngruppen bilden lassen, in die die
Kinder der Mehrheit sinnvoll eingebunden werden kénnen.” (Gogolin 1988,
S. 121)

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 7. Oktober 1994 , Ubet-
legungen zu einem Grundkonzept fir den Fremdsprachenunterricht wurde die
Vorstellung der Einbeziehung der Migrantensprachen in ein Gesamtkonzept
sprachlicher Bildung erstmals auch offiziell in Betracht gezogen, wenn auch zu-
nichst nur als eine zu prifende Méglichkeit. Im Jahr darauf erschien das Weil3-
buch der Europiischen Kommission zur allgemeinen und beruflichen Bildung,
das den Umgang mit drei Sprachen als allgemeines Ziel der Bildung in Europa
proklamiert. Inzwischen arbeiten mehrere Bundeslinder an Konzepten, durch
die der KMK-Beschluss von 1994 — sicher auch im Sinne der Europiischen
Kommission — umgesetzt werden soll.

5.3 Resumee

Der erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Diskurs liefert derzeit
keine einhellige Orientierung fiir Erhebungen und Analysen des Sprachstands
bei zweisprachigen Kindern und Jugendlichen. Gleichheitspostulate stehen ge-
gen das Postulat, den sprachlichen Besonderheiten der Gruppe Gerechtigkeit
widerfahren zu lassen. Die Gleichheitspostulate selber sind ambivalent, sie ha-
ben eine monolingual-nationale und eine multilingual-europiische Interpreta-
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tion, und zwischen diesen beiden Interpretationen kann nicht im Sinne eines
Entweder-Oder entschieden werden.

Festzuhalten ist zundchst, dass eine Anwendung des Gleichheitsgebots im
Sinne umstandsloser Gleichbehandlung der deutschen Sprachkenntnisse aller
Schiilergruppen mit hoher Wahrscheinlichkeit zu einer Verschlechterung der
Bildungssituation der zweisprachigen Kinder und Jugendlichen fithren wiirde.
Festzuhalten ist aber auch, dass die Linder in der Bundesrepublik Deutschland
ziemlich negative Erfahrungen mit den von ihnen frither praktizierten Modellen
separater Beschulung gemacht haben. Die schwierige Aufgabe, die sich daraus
ergibt, ist die einer Umstellung des Sprachengebrauchs und der Sprachenbeur-
teilung im Regelbetrieb der Schule im Sinne einer Inklusion der Sprachenviel-
falt.

Inklusion der Sprachenvielfalt bedeutet zunichst, die ganze Spannweite der
Sprachenkenntnisse des Einzelnen in den Blick zu nehmen, um férdernd und
fordernd darauf eingehen zu kénnen. Inklusion der Sprachenvielfalt bedeutet
aber auch eine seridse Berticksichtigung der nicht-deutschen Sprachen in den
Lerngruppen, d.h. im Unterricht, fachbezogen und fachertubergtreifend. Inklusion
der Sprachenvielfalt bedeutet schlieBlich die Einbeziehung der Herkunftsspra-
chen in die Curricula und in die Angebote der Schulen. Hier liegt dann die
mégliche Anschlussstelle fiir ein kunftiges Sprachbildungsmodell europiischen
Zuschnitts.

6 Zweisprachigkeitsdiagnostik I: Generelle Probleme

6.1 Sprachdiagnostische Modellierung der Zweisprachigkeit

In der Bilingualismusforschung gilt es geradezu als ein Glaubenssatz, dass Zwei-
sprachigkeit nicht als Addition zweier Einsprachigkeiten verstanden werden
durfe (vgl. Baker/Prys Jones 1998, S. 9-11). Dies ist freilich fast ein Truismus;
nur angesichts einer unbedachten Praxis, die sich um die Wahl adiquater MaB-
stabe, die Beriicksichtigung unterschiedlicher Dominen und die Einbeziehung
der Phinomene ,,zwischen den Sprachen® zu wenig Gedanken macht — darauf
hat Stolting (2003) kirzlich noch einmal mit Nachdruck hingewiesen — macht
es einen Sinn, auf diesen Satz immer einmal wieder zuriickzukommen. Dem
stehen aber die Selbstaussagen vieler Zweisprachiger entgegen, die ihre Zwei-
sprachigkeit ausdricklich nicht als etwas Besonderes betrachtet sehen wollen.

Sprachdiagnostische Modellbildung aber muss sich vor den Zwecken, die sie
sich setzt, legitimieren. Diese Verpflichtung lduft mit Blick auf die beiden skiz-
zierten Positionen oft genug auf ein Dilemma und auf Prozesse des Abwigens
hinaus.

Die in Kapitel 5 referierten Sachverhalte und Argumente weisen auf ein
Modell der pidagogischen Inklusion, das nicht in einer Gleichbehandlung der
Sprachen bestehen kann, sondern bei dem die gleichmifBig hohen gesellschaftli-
chen Erwartungen an die Deutschkenntnisse Aller ebenso wie die besondere
Bedeutung der Erstsprache fir die Bildung des Individuums vorausgesetzt sind.
Das gesellschaftliche Ubergewicht des Deutschen darf nicht ignoriert werden,
die gesellschaftlichen Erwartungen missen sich in den MaBstiben der Sprach-
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standsanalyse in der einen oder andern Weise widerspiegeln. Dies bedeutet
auch, dass die Maf3stibe am besten so anzulegen sind, dass eine differenzierte
Beschreibung des Sprachprofils der Sprecher des Deutschen als Zweitsprache
wie der Sprecher des Deutschen als Muttersprache méglich bleibt.

Grundmuster der Differenzierung ergeben sich aus den linguistischen Ebe-
nen und den sprachlichen Fertigkeiten (vgl. Bredel in diesem Band, § 1.5). Diese
Kategorien sind sprachentbergreifend. Sie kénnen also fiir Profile der Her-
kunftssprachen in gleicher Weise eingesetzt werden wie fiir Profile des Deut-
schen. Dadurch ergibt sich zusitzlich die Méglichkeit des direkten oder relati-
ven Vergleichs der beiden Sprachprofile. In diesem Vergleich erschliefen sich
in einem ersten Zugriff , Konstellationen der Zweisprachigkeit® und mogli-
cherweise Einsichten in eine zugrunde liegende allgemeine Sprachfihigkeit.
Vernachlissigt sind bislang die diskursiven und die pragmatischen Fahigkeiten.
Die Erfassung der rezeptiven Fahigkeiten ist weniger entwickelt als die der pro-
duktiven. Herauszufinden, in welcher Weise die ,,besonderen Fihigkeiten® Bi-
lingualer in die Erhebung und Analyse von Sprachstinden einbezogen werden
kénnen, ist beim derzeitigen Stand des Wissens ein Desiderat.

6.2 Normen-Probleme

Dass die Frage nach den angemessenen Normen der Sprachstandsanalyse ei-
gentlich ein sehr hohes Maf} an Aufmerksamkeit verdienen wirde, ergibt sich
schon aus dem pidagogischen Kontext und wird durch die aktuelle bildungs-
politische Schieflage noch einmal deutlich unterstrichen. In Wirklichkeit aber
vollzieht sich alles, als ob es diese Frage nicht gibe. Die Untersuchungen zum
Erwerb des Deutschen als Zweitsprache sind ithrem Charakter nach Fallstudien
und konnen auf die Erorterung von Normen-Fragen verzichten. Die wenigen
quantitativen Untersuchungen zur Zweisprachigkeit mit Deutsch als einer der
beteiligten Sprachen gehen undiskutiert von Normalverteilungsannahmen und
Durchschnittswerten der jeweils untersuchten (altersgleichen) Gruppen zwei-
sprachiger Kinder und Jugendlicher aus; in der Regel fehlt es an einsprachigen
Kontrollgruppen. Umgekehrt gehen die internationalen Schulleistungsverglei-
che wie selbstverstindlich von Normalverteilungsannahmen und Durch-
schnittswerten der Gesamtpopulation aus; die Frage nach Gruppennormen der
,»Schiiler mit Migrantenhintergrund® wiirde threm Untersuchungszweck ja auch
geradezu zuwiderlaufen. Ginzlich fehlt es an Versuchen wissenschaftlicher Be-
grindungen von Grenzwerten fiir die Zuweisung zu besonderen pidagogischen
Angeboten oder die Einforderung zusitzlicher staatlicher Fordersubventionen;
die in einigen Verfahren angegebenen Werte missen als rein willkiirlich gelten.
Zunichst zu den Normen, die auf Durchschnittswerten und Normalvertei-
lungen beruhen: Errechnet man sie aus Messwerten einer Population gleichalt-
riger Einsprachiger, so unterstellt man, dass die normal entwickelten Fihigkei-
ten von Muttersprachlern den ,natirlichen® MaB3stab fiir die Beherrschung einer
Sprache abgeben. Man muss sich dann mit dem pidagogisch-psychologischen
Gegenargument auseinandersetzen, dass durch ein solches Vorgehen das irre-
fihrende Bild vom Zweisprachigen als einem zweimal unvollkommenen Ein-
sprachigen verstirkt werde. Hinzu kommt das technische Problem, wie dabei
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eine hinreichende Differenzierung im unteren Leistungsbereich gewihrleistet
werden kann.

Bezieht man sich auf die gemessenen Fihigkeiten in einer Population, zu
der sowohl Einsprachige als auch Zweisprachige gehoren, so unterstellt man
ein gewisses Mal} an Gleichartigkeit mit Bezug auf das untersuchte Merkmal,
die aber zumindest nicht stillschweigend vorausgesetzt werden darf, wenn man
den Blick auf die recht unterschiedlichen Umstinde der sprachlichen Sozialisa-
tion richtet. Der pidagogische Finwand lautet dann allerdings, dass damit mehr
die sprachsozialisatorischen Voraussetzungen als die sprachlichen Fihigkeiten
gemessen wiirden.

Geht man umgekehrt davon aus, dass Zweisprachige eine sprachliche Iden-
titdt sui generis haben, dann bilden die Normalverteilungen bei dieser Gruppe
den richtigen Maf3stab. Das pidagogische Gegenargument lautet, dass damit
eine Sonderbehandlung auf Dauer etabliert wiirde, die dem Integrationsziel zu-
widerlduft. Das technische Problem besteht hier in der angemessenen Bertick-
sichtigung des Lebensalters bei Beginn des Zweitspracherwerbs und der Dauer
und Qualitit der Kontakte mit den Sprachen.

Es gibt also nicht ,,die richtige” Norm. Es kommt alles auf den Verwen-
dungszweck und den Verwendungszusammenhang an. Zu fordern ist zualler-
erst die Entwicklung von Problembewusstsein bei allen Beteiligten und dann —
in zweiter Linie — von den Autoren die Ermittlung und der ausdrickliche Aus-
weis der verschiedenen Normwerte und der daraus abzuleitenden Rangskalen
nebeneinander.

6.3 Zum Zusammenhang von Sprachstandsfeststellung und
Sprachférderung

Noch weniger als die Frage nach den angemessenen Normen ist die Frage nach
der AnschlieB3barkeit von ForderungsmaBnahmen in der Zweisprachigkeitsdiag-
nostik zum Gegenstand systematischer Erorterung gemacht worden. Dabei ist
sie von gleichermallen fundamentaler Bedeutung. ,.Sprachstand ist, wie in § 6.1
dargelegt, kein neutraler Sachverhalt, sondern ein Konstrukt, das in moglichst
transparenter Weise auf den weiteren Verwendungszweck zugeschnitten sein
sollte.

Was der Verwendungszweck ,,Férderung der Zweisprachigkeit™ impliziert,
misste sich aus einer allgemeinen Theorie der entwicklungsbezogenen Forde-
rung ergeben, die dann auf zweisprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche
anzuwenden wire. Eine solche allgemeine Theorie hitte die praskriptiven Aus-
sagen zu liefern, die als unerlissliche Zwischensticke gebraucht werden, wenn
aus den nur analytischen Aussagen einer Sprachstandsanalyse handlungsleitende
sprachdidaktische Aussagen abgeleitet werden sollen. Die Stiicke, aus denen
eine solche Theorie zu formen wire, lassen sich immerhin benennen. Die Et-
kenntnisse zur Foérderlichkeit sprachlichen Inputs, die vorwiegend in der sozial-
schichtorientierten Erstspracherwerbsforschung gewonnen worden sind,
missten ebenso Eingang darin finden wie Aussagen zur Passung von persoénli-
chen Aneignungsstrategien der Kinder und Jugendlichen zum Arrangement
sprachférdernder Situationen und uberprifbare Annahmen zur Wahrschein-
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lichkeit von Intake-Aktivititen, zur Anregung von Sprachproduktion und zur
Ermutigung sprachlicher Anstrengung.

Die generellen Aussagen der Theorie wiren zu spezifizieren durch Annah-
men zur Anregung oder Unterstiitzung von Transfer zwischen den Sprachen
der Kinder und Jugendlichen. Dabei wiren die ,,Sphiren® méglichen Transfers
zu umreillen und Methoden des Transferanstofles und der Transfer-Verstar-
kung (neu) zu entwickeln. In den (ebenfalls zu bestimmenden) ,Sphiren®
sprachspezifischer Forderung kime es darauf an, die jeweiligen ,,Zonen der
nichsten Entwicklung® zu benennen und anzugeben, ob und wenn ja welche
Teilaspekte von Sprache dabei unterschieden werden sollten. Soweit sich dabei
Stirken und Schwichen eines Kindes in Teilaspekten der jeweiligen Sprache er-
kennen lassen, wire zu kldren, ob Vorspringe in bestimmten Teilaspekten ge-
nutzt werden konnen, um die Uberwindung von Ruckstinden in anderen zu
beschleunigen. In diesem Sinne zu bestimmen sind namentlich die gegenseiti-
gen Verhiltnisse der Diagnosebeteiche Pragmatik/Textematik, Morphematik/
Syntagmatik und Lexematik/Idiomatik zueinander (Phonetik/Phonematik bzw.
Graphetik/Graphematik spielen eine eigene Rolle). Dutrchgehend zu bestim-
men wite das Verhiltnis lautsprachlicher und schriftsprachlicher Fihigkeiten.

Eine auf mogliche Férderentscheidungen bezogene Sprachdiagnostik hat
sich auf solche Unterschiede zwischen den Probanden zu richten, die Konse-
quenzen fiir diese Entscheidungen haben. In einem noch vorliufigen Entwurf
kénnen die folgenden Unterscheidungen namhaft gemacht werden:

* Eine erste Unterscheidung zwischen Kindern und Jugendlichen, deren Forde-
rung an ihrer allgemeinen geistigen Entwicklung ansetzen muss, und sol-
chen, die der Therapie spezifischer Sprachentwicklungsstérungen bedirfen;
in beiden Fillen miissten vergleichbare Erscheinungen in beiden Sprachen
Zweisprachiger beobachtbar sein.

* Eine zweite Unterscheidung nach den Dominanz- und Dominenverhaltnis-
sen zwischen den Sprachen der zweisprachigen Probanden; an ihnen ent-
scheiden sich die Strategien der Férderung im Hinblick auf den Einsatz und
die transferbeférdernde Koordination der Sprachen (z.B. die Indikatoren
zweisprachiger Alphabetisierung).

* Eine dritte Unterscheidung betrife ,,Erwerbstypen®, d.h. Arten des person-
lichen Umgangs mit Sprache. Es handelt sich um ein wenig strukturiertes
Gebiet. In Betracht kommen unterschiedliche Einstellungen zu den Spra-
chen, Bereitschaft zu Fehlerrisiken, kommunikative Gewohnheiten und Pra-
ferenzen, Vertrautheit mit und Interesse an Schriftsprache, Sprachbewusst-
heit. Erwerbstypen sind aller Wahrscheinlichkeit nach als Personlichkeits-
merkmale aufzufassen, die vor-einzelsprachlich angelegt sind, aber sprach-
spezifisch unterschiedlich wirksam sein kénnen. Es wird angenommen, dass
Foérderungsmalinahmen mehr oder minder erwerbstypengerecht sein kénnen;
alles Nihere wire auszuarbeiten.

* Die letzte vorzuschlagende Unterscheidung betrifft zunachst einmal sprach-
spezifische interne Verhiltnisse. Es wird angenommen, dass die Verhilt-
nisse zwischen pragmatischem, morphosyntaktischem und lexikalischem
Diagnosebereich forderrelevant sind. Die Ermittlung einzelsprachlicher Pro-
file sollte sprachintern ,,Stirken und Schwichen® des Probanden ausweisen.
(Ob diese sich auch sprachentbergreifend wiirden nachweisen lassen, ist
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eine offene, aber nachgeordnete empirische Frage.) Durch das einzelsprach-
liche Profil wiirden Ansatzpunkte dafiir geboten, die jeweiligen Stirken ei-
nes Probanden in der Férderung zu nutzen. Soweit Stufen-Modelle zum
Einsatz kommen, dienen die Profile zugleich zur Identifizierung der ,,Zone
der nichsten Entwicklung®.

Es sei wiederholt, dass es sich hier um vorldufige Entwiirfe handelt. Die Zu-
sammenhinge zwischen Sprachstandsfeststellung und Sprachférderung stellen
ein offenes Feld fur Forschung und Entwicklung dar.

7 Zweisprachigkeitsdiagnostik II: Einzelne
Verfahren zur Verwendung in Deutschland

71 Zum Einsatz einsprachig konzipierter Verfahren

Ein unbedachter Einsatz einsprachig konzipierter Verfahren bei zwei- oder
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen ist ein riskantes Unterfangen.

Man muss sich bewusst sein, dass mit diesen Verfahren immer nur ,die
deutsche Hilfte Zweisprachiger untersucht werden kann, eine verallgemei-
nernde Interpretation ohne Kenntnis der andern Hilfte ist unzuldssig. Insbe-
sondere stellt die Diagnose einer Sprachentwicklungsstérung allein auf der
Grundlage von Deutschkenntnissen eine reale Gefahr dar. Eine solche Inter-
pretation mag im monolingualen Kontext mit vollem Recht bestehen, im bilin-
gualen Kontext datf sie nicht ohne Gegenpriifung vorgenommen werden.

Sodann ist die Frage der Mal3stibe zu bedenken. Einsprachig konzipierte
Verfahren operieren mit Durchschnittswerten und Normalverteilungen, die bet
einsprachig deutschen Populationen gewonnen worden sind. Diese sind, wie in
§ 6.2 dargelegt, nur vorsichtig und bedingt zur Beurteilung zweisprachiger Kin-
der und Jugendlicher heranzuzichen. Als ein bedingt positives Beispiel kénnen
hier die Aufgaben zum Verstehen deutscher Lesetexte in den internationalen
Vergleichsstudien PISA und IGLU genannt werden. Die dort vorgenommenen
Normierungen sind tief genug gestaffelt, um die Leistungen in der Gesamtpo-
pulation abzubilden; dadurch entsteht ein Bild des durchschnittlichen Abstands
zwischen den Leistungen von Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund.
Was diese Skalen ihrer ganzen Anlage und Absicht nach nicht leisten, ist die
Vermittlung von Hinweisen zur individuellen Férderung.

Drittens schlieBlich muss mit der Gefahr gerechnet werden, dass einspra-
chig deutsch konzipierte Verfahren kulturspezifische Items enthalten, deren
Bearbeitung zu weiteren Nachteilen fiir zweisprachige Probanden fithren kann.

7.2 Verfahren zur Feststellung des Sprachstandes in Deutsch
als Zweitsprache (ohne Berticksichtigung der Erstsprache)
7.2.1 Schitzverfahren

Vor allem in sozialwissenschaftlich orientierten Untersuchungen sind Selbstein-
schitzungen der Befragten ein beliebtes Mittel, um an Sprachdaten zu gelangen.



Zwei- und Mebrsprachigkest 155

Dieses Vorgehen wird in der Regel forschungsékonomisch begrindet. Nur Es-
ser (1985) hat die Meinung vertreten, dass subjektive Sprachkompetenzmes-
sung valide genug sei, um im Rahmen erklirender Ansitze als verlassliches Ver-
fahren eingesetzt zu werden. Seine Beweisfihrung kann jedoch nicht wirklich
tberzeugen, da sie sich nur auf den Vergleich der Ergebnisse eines informellen
Wortschatztests mit der Selbsteinschitzung der Schriftsprachkompetenz der
Probanden stiitzt. Man wird sich damit begntgen mussen, die Ergebnisse sol-
cher Ratings als Aussagen tber grobe Tendenzen, v.a. im Zeitrethenvergleich,
zu interpretieren.

Als Instrument zur Sprachstandsfeststellung in piddagogisch-praktischem
Kontext versteht sich SESAM (Freese/Stell 1986). Hier wird versucht, durch
Konkretheit und Differenziertheit der Vorgaben und die Kombination von
Selbst- und Fremdeinschitzung die Subjektivitit des Verfahrens zu mindern:
Die Lehrkrifte erhalten eine Reithe von Kurzbeschreibungen konkreter sprach-
licher Titigkeiten zusammen mit der Frage, wie gut die Schiler die betreffende
Titigkeit auf Deutsch ausfithren kénnen. Die Schiiler erhalten inhaltlich eng
darauf bezogene Fragen zu den eigenen Fihigkeiten im Sprechen, Schreiben,
Horen und Lesen, die durch Ankreuzen auf einer 5-er Skala zu beantworten sind.

Das Instrument soll ,.fiir didaktische und unterrichtsorganisatorische Ent-
scheidungen® herangezogen werden und die zu Grunde liegenden Eindricke
,etwas differenzierter fassbar® machen. Dieser Zweck ist wohl erreichbar,
wahrscheinlich kann das Verfahren auch fiir Fortbildungszwecke gut genutzt
werden, Erfahrungsberichte liegen jedoch nicht vor. Das Norm-Problem wird
nur ganz knapp angesprochen; aus den abgefragten Sprachtitigkeiten ablesbar
ist ein eher alltagstheoretischer Begriff von sprachlicher Komplexitit. Auswer-
tungshinweise werden nicht gegeben. Die Arbeitsanweisungen fiir die Schiiler
setzen gut entwickelte Deutschkenntnisse voraus; wie im Fall des Nichtverste-
hens verfahren werden soll, wird nicht erortert.

7.2.2 Beobachtungen

Durch das Sprachwahrnehmungstraining des Landesinstituts fur Schule und
Weiterbildung Nordrhein-Westfalen (Gogolin u.a. 1989) sollen Lehrkrifte be-
fahigt werden, miindliche und schriftliche deutschsprachige AuBerungen zwei-
sprachiger Schiiler im Hinblick auf die von ithnen bereits erworbenen Deutsch-
kenntnisse genauer zu analysieren. Als Trainingsmaterial dienen miindliche und
schriftliche Originaltexte sowie Ubungsbogen, welche Beobachtungen zu
sprachsystematischen Kategorien (Lexik, Grammatik), Sprechhandlungen (Sprech-
akte) und kommunikativen Strategien (Gesprichsfithrung, Uberwindung von
Ausdrucksnot) anleiten.

Das Verfahren ist fur die Lehrerfortbildung konzipiert und in Aus- und
Fortbildungsveranstaltungen vielfach eingesetzt worden, eine férmliche Evalu-
ation hat es nicht gegeben. Im Begleitheft werden zu den sprachsystematischen
und sprachpragmatischen Kategorien Annahmen iber zunehmende Komple-
xitdt erortert, ohne dass feste Skalen vorgeschlagen wiirden. Das Begleitheft
enthilt auch einige knappe Hinweise zur AnschlieBbarkeit von Fordermal3-
nahmen.
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Ein vierstufiges Screening-Verfahren, das auf Beobachtung beruht und die
Deutschkenntnisse von Kindern nicht-deutscher Erstsprache vor dem Eintritt
in die Grundschule erfassen soll, ist vom bayerischen Staatsinstitut fir Schulpa-
dagogik entwickelt worden (Bayern-Hessen-Screening; Staatsinstitut 2002).
Zwar wird im Begriindungsteil ausdriicklich festgehalten, dass gegeniiber dem
friher ausschlieBlichen Interesse an den Deutschkenntnissen Zweisprachiger
ein ,,Umdenken stattgefunden habe, ,;s0 dass nun das gesamte sprachliche
Spektrum zunehmend eine Rolle spielt™ (ebd., S. 79). Fir das Verfahren selbst
hat diese Einsicht aber keinerlei Konsequenzen. Gegenstand der Erhebung sind
nur die (kommunikativen) Fihigkeiten des Kindes im Deutschen: die Beant-
wortung einiger personlicher Fragen bei der Schuleinschreibung, ein gef. an-
schlieBendes Gespriach mit einer Lehrkraft Gber kindgemiBle Themen, gef. zu-
sitzlich ein Spielen mit Bildkarten und schlieflich, wenn weitere Klarung erfor-
derlich erscheint, Spielsituationen in einer Kindergruppe, die von zwei Lehr-
kriften beobachtet werden. Linguistische Gesichtspunkte spielen bei der Erhe-
bung keine und bei der Auswertung nur eine ganz untergeordnete Rolle. Von
einer Bewertung der sprachlichen Korrektheit wird durchgehend abgeraten.

Die aus den Erlduterungen zu entnehmenden MaBstibe lassen sich mit den
Begriffen der Verstehensfahigkeit, der kommunikativen Extrovertiertheit und
der Verstandlichkeit der kindlichen AuBerungen zusammenfassen. Diesen Kri-
terien wird prognostische Kraft fir das Zweitsprachenlernen zugeschrieben
(ebd., S. 7). Die Bewertung erfolgt auf einer dreistufigen Verbalskala; tiber die
Einstufung des Kindes auf dieser Skala entscheidet die Lehrkraft.

Der Verwendungszweck ist eindeutig: Das Verfahren ist verbindliche
,,Grundlage fir die Feststellung, ob das Kind der Sprachlernklasse bedarf*. Es
werden drei mégliche Empfehlungen vorgesehen: ,,Zur Aufnahme in die Re-
gelklasse (mit Férdermalinahmen) empfohlen® — ,,Sollte am Unterricht der Re-
gelklasse teilnehmen, bendtigt aber zusitzliche intensive Férdermafnahmen® —
,Kann dem Unterricht in der Regelklasse vorerst nicht folgen und sollte in ei-
ner Sprachlernklasse geférdert werden®.

Das Verfahren betrachtet die deutsche Sprache als Medium des sozialen
Handelns des Kindes. Dass Kommunikationsfreudigkeit ungeachtet moglicher
Fehlerhaftigkeit des Sprechens viel mit erfolgreichem Zweitspracherwerb zu
tun hat, kann als sprachpsychologische Hypothese akzeptiert werden und ist
Ausdruck eines wohl angebrachten piddagogischen Optimismus. Ob aber das
Beobachten des Sprechens in der Zweitsprache geniigt, um diese Verhaltens-
disposition zu erfassen, muss mit einem Fragezeichen versehen werden. Und zu
fragen ist auch, ob dieses Kriterium fiir sich genommen schon eine verantwort-
bare Trennungslinie zwischen einer Zuweisung zur Regelklasse und einer Zu-
weisung zur Sprachlernklasse erkennen lasst.

Die Einfiigung des Verfahrens in den Einschreibeprozess erscheint gelun-
gen. Erfahrungsberichte, geschweige denn Evaluationen liegen nicht vor. Man
kann nur hoffen, dass die Schulen durchgehend in der Lage sind, die Vorkeh-
rungen fiir die vierte Stufe, das sprachbetonte Spielen in einer Kindergruppe, zu
treffen, von dem die letztgiltige Zuweisungsentscheidung abhingt; denn in die-
sem Gedanken der Spielstationen driickt sich eine erfreuliche Nihe zu neueren
didaktischen Entwicklungen aus, die dem Klima des Spracherwerbs in pidago-
gischem Kontext nur gut tun kann. Die Einfiigung in den weiteren Kontext
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bietet ein zwiespaltiges Bild: Die knappen Hinweise auf die Arbeitsgrundlagen
fir den Unterricht in Deutsch als Zweitsprache sind klar und weiterfihrend,
wihrend die Aussagen zur Sprachlernklasse diffus sind und den sonderpidago-
gischen Bedarf iibermifig stark betonen.

7.2.3 Profilanalysen

Die Methode, quasi-natiirliche Sprachaufnahmen (,,freie Sprachproben®) einer
eingehenden nachtriglichen Analyse zu unterzichen, um daraus Folgerungen
fir die Sprachférderung zu ziehen, ist zuerst in der Sprachheilpidagogik entwi-
ckelt (Crystal w.a. 1976, Clahsen 1986, Heidtmann 1990) und dann versuchs-
weise auf die Zweitsprachendiagnostik tibertragen worden (Clahsen 1985).

Das erste fur Deutsch als Zweitsprache entwickelte Instrument, das dieser
Vetfahrensweise zuzurechnen ist, ist das SES (Portz/Pfaff 1981). Es erhebt an-
hand einer Reithe von Bildern und zugehoérigen Interviewerfragen miindliche
AuBerungen, die dann anhand eines Auswertungsformulars nach morphemati-
schen und syntaktischen Kategorien analysiert werden; die Lexik spielt nur eine
ganz untergeordnete Rolle. Untersucht wird also nur ein relativ enger Aus-
schnitt aus den sprachlichen Fihigkeiten.

Das Instrument soll fiir praktische und wissenschaftliche Zwecke einsetzbar
sein. Es ist auch an mehreren Berliner Schulen mit Schillerinnen und Schiilern
unterschiedlichen Alters und unterschiedlicher Herkunftssprache erprobt wor-
den, wobet sich der hohe Zeitaufwand als ein Hauptproblem herausgestellt hat.
Die Autorinnen beziehen sich auf Ergebnisse der amerikanischen und der deut-
schen Spracherwerbsforschung und legen die dort untersuchten sprachlichen
Strukturen ihren Auswertungsvorschligen zu Grunde, nehmen aber innerhalb
der Auswertungskategorien keine Skalierung vor. Die Mal3stibe bleiben also
auch hier unklar.

Der beigegebene Praxisbericht sucht diesem Mangel abzuhelfen, indem er
eine Reduzierung der Auswertungskategorien und eine ganz grobe Skalierung
nach ,fehlend — nicht-standardsprachliche Realisierung — standardsprachliche
Realisierung®™ vornimmt. Beides deutet flr eine praktische Verwendung in die
richtige Richtung, hitte aber weiter verfolgt und ausgefithrt werden miissen.

Das PLAV (Bruche-Schulz u.a. 1983/1985) ist mit dem SES in mehtfacher
Hinsicht verwandt. Auch hier werden miindliche AuBerungen in Deutsch als
Zweitsprache erhoben, aufgezeichnet und im Nachhinein einer grammatischen
Analyse zugefithrt. Es wird jedoch ein sehr viel weiterer Spielraum gelassen:
Bildimpulse stehen zur Auswahl, Interviewerfragen kénnen vermindert oder
vermehrt werden und gehen hiufig iiber den Bildinhalt hinaus. Bei der Aus-
wertung wird zwar nach standardsprachlich und nicht-standardsprachlich un-
terschieden, aber auch diese Unterscheidung wird durch die —sehr berech-
tigte — Bemerkung relativiert, es komme nicht nur auf das Feststellen von Defi-
ziten an, sondern ebenso sehr darauf, ,,wie das Kind trotz begrenzter zweit-
sprachlicher Kenntnisse AuBerungen in Nicht-Standardformen konstruiert*.

Das PLAYV soll ausschlieBlich der diagnostischen Grundlegung der Deutsch-
torderung dienen. Dazu kann die intensive Beschiftigung mit den grammati-
schen Mitteln zur Realisierung bestimmter AuBerungsabsichten sicherlich bei-
tragen (auch wenn es bedauerlich ist, dass Gesichtspunkte des kommunikativen
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Handelns véllig auler Betracht bleiben). Doch ldsst das Verfahren in keiner
Weise erkennen, wie der Anschluss von Foérderentscheidungen aussehen
konnte. Es ist zwar in diesem Kontext nachvollziehbar, dass PLLAV ausdrick-
lich kein messendes Verfahren sein will. Der vollige Verzicht auf Ma3stibe und
die Beschrinkung auf grammatische Auswertung fithren aber dazu, dass auch
eine qualitativ charakterisierende Interpretation der Ergebnisse schwer fillt,
nicht zu sprechen von dem hohen Zeitaufwand, den sie erfordert. Ubet Vali-
dierungsversuche ist nichts bekannt.

7.24 Tests
Differentielle Tests

Eine Art informellen Fremdsprachentests stellt der vom Padagogischen Institut
Disseldorf entwickelte PI-Test (Fliegner/Gogolin 1980/82) datr. Er versteht
sich als Handreichung zur Erleichterung von Zuweisungs- und Sprachforder-
entscheidungen bei zweisprachigen Schulanfingern. Erfragt werden Fihigkeiten
der miindlichen Produktion und der Rezeption von deutschen Wortern, Sitzen
und kleinen Texten mit Hilfe von Bildvorlagen. Die Schillerantworten werden
einer Falsch-Richtig-Bewertung unterzogen, die Ergebnisse werden in Punkt-
werten zusammengefasst.

Der PI-Test war bis vor kurzer Zeit das exemplarische Streitobjekt in den
Auseinandersetzungen um die angemessenen Erhebungsprozeduren, Sprach-
normen, pidagogischen, erziechungswissenschaftlichen und bildungspolitischen
Funktionen von Sprachstandsanalysen im Bereich des Deutschen als Zweit-
sprache. Bereits im Vorwort der Uberarbeiteten Fassung wehren sich die Auto-
ren gegen die Erwartung, mit diesem Instrument kénnten Zuweisungsentschei-
dungen objektiv legitimiert werden, Erfolg hatten sie damit nicht. Es kam zur
Grundsatzdiskussion dartiber, ob Tests tiberhaupt ein richtiger Weg zur
Sprachstandsbestimmung bei zweisprachigen Schilern sein koénnten (Boos-
Nunning u.a. 1985, Rohr-Sendlmeier 1988). Dabei wurden die Argumente der
Test-Gegner durch eine empirische Uberpriifung des PI-Tests untermauert, die
v.a. auf die Nichterfillung der Gitekriterien abhob (Boos-Ninning/Gogolin
1988). Aber auch dies hat die Weiterverwendung des Instruments nicht endgtl-
tig verhindert. Ein GroQeinsatz in Berlin-Wedding im Jahr 1998 und der darauf
erfolgte Protest waren der unmittelbare Anlass fir eine Berliner Neuentwick-
lung.

Diese Betliner Neuentwicklung nennt sich ,,Birenstark™ (Senatsverwaltung
2001). Sie richtet sich auf einsprachige und zweisprachige Schulanfinger. Sie
verfihrt wie ihr urspriingliches Vorbild mundlich und einsprachig deutsch.

Erfragt werden die deutschen Benennungen von Kérperteilen (aktiv und
passiv), Handlungsbeschreibungen, die nach morphologischen und syntakti-
schen Gesichtspunkten analysiert werden (Situationsbild), Beschreibungen von
Unterschieden (Bildpaare) und Pripositionen mit lokaler Bedeutung (aktiv und
passiv). Ein Teddybir spielt eine motivierende Rolle dabei. Die Schillerantwor-
ten werden nach Falsch und Richtig bewertet, wobei die grammatische Kor-
rektheit im Vordergrund steht. Die Ergebnisse werden in Punktwerten zusam-
mengefasst, deren Begriindung im Dunkeln bleibt.
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Auch die verwendeten MalBstabe sind schlecht erkennbar. Die Punktewerte
bleiben in jeder Hinsicht uninterpretiert, wihrend die in den einzelnen Aufga-
ben implizierten Lernziele wohl als notwendige Voraussetzungen eines norma-
len Unterrichts in der 1. Jahrgangsstufe verstanden werden; doch wird dies
nicht ausdricklich gesagt, und die Auswahl der lexikalischen, semantischen,
morphologischen und syntaktischen Items wird nirgends begriindet.

,Birenstark™ wendet sich an alle Schulanfinger, einsprachige und zweispra-
chige. Der genauere Verwendungszusammenhang bleibt allerdings etwas im
Unklaren. Empfohlen wird zunichst die Durchfithrung ,,zu Beginn des 1.
Schuljahres im Anschluss an eine Beobachtungswoche® (a.a.O., S. 8). Aber
dann verschiebt sich die Vorstellung in Richtung einer Beurteilung vor Schul-
eintritt: ,,Die Sprachstandserhebung gibt beziiglich der Deutschkenntnisse einer-
seits Auskiinfte Uber die Lernausgangslagen der kiinftigen (sic!) Erstklissler und
dient andererseits einer stichprobenartigen Datenerhebung mit dem Ziel, den
spezifischen Forderbedarf zu bestimmen, der dann individualisiert und lern-
zielbezogen umgesetzt werden kann® (a.a.0., S. 9). Verstehen kann man, dass
es einerseits um Ressourcen, andererseits um die Bestimmung von Lernzielen
geht. Letzteres wird durch die ,,Anregungen zur Sprachférderung® konkreti-
siert, die zum Testmaterial hinzugehéren. Sie beschreiben mogliches defizitires
Sprachverhalten sprachentwicklungsgestorter Kinder und bieten dazu geeignete
Ubungen und Spiele an. Viele dieser Ubungen sind motivierend und — tiber
Grammatik und Lexik hinaus — mit kognitiven Lernzielen verbunden. Dass man
es aber auch mit sprachlich normal entwickelten Kindern zu tun haben kénnte,
die nur eben dabei sind, Deutsch als ihre zweite Sprache zu erlernen, und was
dann zu tun wire, wird nicht diskutiert.

Das niedersichsische Verfahren ,,Fit in Deutsch® (unveroffentlicht; Kurz-
charakteristik einsehbar auf der Homepage des niedersichsischen Kultusmi-
nisteriums) kann als Derivat von ,,Birenstatk® betrachtet werden. Wie dieses
wendet es sich vor dem Schulanfang an zweisprachige und einsprachige Kinder,
um deren Deutschkenntnisse zu testen. Erfragt werden passive Wortschatz-
kenntnisse anhand von Situationsbildern, Verstindnis von Pripositionen und
doppelten Anweisungen mit Hilfe eines Teddybiren sowie eigene AuBerungen
des Kindes anhand einzelner Unsinns-Bilder und einer Bildfolge. Dazu gibt es
jeweils Punktwerte mit (unbegrindeten) Angaben von Grenzwerten. Zweck des
Verfahrens ist es, ,,die Entscheidung zu begriinden, ob das Kind zur Teilnahme
an einer besonderen sprachférdernden Maf3nahme verpflichtet wird®.

Kompakte Tests

Die Abgrenzung dieser Verfahren kann man in unterschiedlicher Weise vor-
nehmen. Insoweit Verfahren wie ,,Biarenstark® letztlich auf Punktwerte auf ei-
ner zusammengefassten Skala hinauslaufen und diese fiir den weiteren Verwen-
dungszusammenhang entscheidend sind, konnte man sie auch hier einordnen.
Ebenso kénnte man den in § 7.3.4 noch zu besprechenden C-Test hierher
rechnen, da er urspringlich monolingual konstruiert ist; wegen seines mehrfa-
chen sprachenvergleichenden Einsatzes wurde er jedoch den Verfahren mit Be-
ricksichtigung der Herkunftssprache zugeschlagen. Sonstige Vertreter dieses
Typus sind nicht bekannt.
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7.3  Verfahren zur Feststellung des Sprachstandes in der Her-
kunftssprache und in Deutsch als Zweitsprache

7.3.1 Schitzverfahren

Zwei- oder mehrsprachige Schitzverfahren sind nicht bekannt.

7.3.2 Beobachtungen

sismik (Ulich/Mayr 2003) ist ein Beobachtungsverfahren, das sich primir auf
das sprachliche Handeln von Kindern nach dem Mal} ihrer Engagiertheit in
gingigen Kindergarten-Situationen richtet. Es ist zum Gebrauch durch einspra-
chig deutsche Erzieherinnen gedacht und erfasst demgemal3 bevorzugt sprach-
liches Handeln im Medium des Deutschen. In einem zweiten Teil werden ei-
nige sprachstrukturelle Merkmale der deutschen Sprachproduktion des Kindes
sowie das Verstehen deutschsprachiger Auﬁerungen durch das Kind abgefragt.
Im dritten Teil wird nach der Verwendung der Herkunftssprache durch das
Kind gefragt, wobei nur solche Aspekte thematisiert werden, die auch ohne
Kenntnis der betreffenden Sprache beobachtbar sind. Im vierten Teil werden
Informationen zur Familie des Kindes zusammengetragen.

Das Verfahren ist mit iiber 2.000 Kindern bundesweit erprobt und statis-
tisch diberpriift worden. Zur Auswertung werden Vergleichsnormen angegeben,
die nach Altersgruppen und z.T. nach Geschlecht differenzieren. An zwei Bei-
spielen wird demonstriert, wie Férderaktivititen in einer plausiblen Weise an
die Beobachtungsergebnisse angeschlossen werden kénnen.

7.3.3 Profilanalysen

HAVAS 5, das ,,Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes von
Funfjahrigen® (unveroffentlicht; Kurzcharakteristik bei Reich 2001, 2003b)
verwendet die Methode der Profilanalyse in Parallelformen fiir Deutsch als
Zweitsprache und die Herkunftssprachen Turkisch, Russisch, Polnisch, Italie-
nisch, Spanisch und Portugiesisch. Grundlage des Vergleichs bildet die Ver-
sprachlichung einer Bildgeschichte, deren Bewiltigung durch das Kind in einem
differenzierten Einschitzverfahren ermittelt wird; dazu kommen Fragen nach
interaktiven Strategien des Kindes. Sprachspezifisch werden der verbale Wort-
schatz und — je nach Sprache verschiedene — morphologische und syntaktische
Indikatoren des Sprachstandes in dem vom Kind gesprochenen und auf Ton-
trager festgehaltenen Text analysiert. Die Kategorien der Analyse beruhen fiir
das Deutsche auf den Forschungen zum Zweitspracherwerb, dem Gedanken
der Sprachstandsindikatoren (vgl. Apeltaver 1987, 1997, 1998), d.h. der Aus-
wahl von Kategorien, die als ,,Stellvertreter fiir andere, dhnliche Aspekte des
Sprachstandes angesehen werden kénnen, und auf Praktikabilitatsiiberlegungen.
Das Verfahren wurde mit rd. 600, teils einsprachigen, teils mehrsprachigen
Kindern in Hamburg erprobt und statistisch iberpruift.
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7.3.4 Tests
Differentielle Tests

Die Sprachstandstberprifung und Férderdiagnostik fiir Auslinder- und Aus-
siedlerkinder SFD (Hobusch u.a. 2002) richtet sich an Schiler des 1. bis 4.
Schuljahtes, wobei fiir das 1., das 2. und das 3./4. Schuljahr je eigene Aufgaben
gestellt werden. Ermittelt werden die Kenntnisse in der Zweitsprache Deutsch,
erginzt um eine Abfrage von Wortverstindnis in der Erstsprache (CD-Auf-
nahmen in 15 Sprachen). Die Aufgaben umfassen Wortschatz rezeptiv (im 1.
Schuljahr zusitzlich Farbbezeichnungen), Pripositionen rezeptiv und produk-
tiv, Pluralformen produktiv (nur 1. Schuljahr), Artikelformen produktiv (nur 2.
bis 4. Schuljahr), Satz- und Textverstehen (nicht im 2. Schuljahr) und Erzidhlen
anhand einer Bilderfolge. Nur zur Auswahl des iiberpriiften Wortschatzes wer-
den Kriterien mitgeteilt, die auch nachvollziehbar sind. Im Ubrigen bleiben die
zugrunde liegenden sprach- und spracherwerbstheoretischen Annahmen im
Dunkeln. Mit Ausnahme der Bildergeschichte, fiir die nur eine Rethe méglicher
Analysegesichtspunkte vorgeschlagen werden, geht es bei allen Aufgaben um
Falsch-Richtig-Bewertungen. Das Verfahren wurde mit rund 200 bis 300 Kin-
detn je Schuljahr (zusammen etwas Uber 1000) standardisiert; es werden Pro-
zentringe fir die Teilgruppe der zweisprachigen Kinder mitgeteilt. Primirer
Zweck ist die Einstufung in drei Leistungsgruppen (separate Deutschférderung,
Regelunterricht mit besonderer Deutschférderung, Regelunterricht ohne be-
sondere Deutschférderung), wobei - wie es scheint - die sieben verschiedenen
Aufgabenarten gleich gewichtet werden und die Erzihlfihigkeit auBer Betracht
bleibt. An zwei Beispielen des 1. Schuljahrs soll gezeigt werden, wie eine Ent-
scheidung tUber Stundenzahl und Gruppengréfie bei der Sprachférderung aus
den Auswertungsergebnissen begrindet werden kann; beide Beispiele werfen
aber mehr Fragen auf, als sie beantworten. Die Kenntnis der Herkunftssprache
,,bleibt fiir die Férderung im Deutschen unbertcksichtigt (SFD 1, S. 8).

Der PRIMO Duisburger Test Zweisprachigkeit (noch nicht verdffentlicht,
Kurzcharakteristik einsehbar im Bildungsserver Nordrhein-Westfalen) be-
schrinkt sich auf die Ermittlung miindlich-rezeptiver Fahigkeiten: Lautunter-
scheidung, passiver Wortschatz, Vergleich von Sachaussagen und Verstindnis
einfacher Texte. Nach Angaben der Testautoren korrelieren die Ergebnisse
hoch mit mundlichen Sprachproduktionsleistungen (aber auch hierzu liegen
keine veroffentlichten Daten vor).

Den PRIMO-Test gibt es in einer deutschen und einer tirkischen Version.
Den Kindern werden Bilder und Fragen vom Bildschirm prisentiert und sie
antworten per Mausklick. Das erméglicht eine sofortige automatische Auswer-
tung, beschrinkt allerdings die Inhalte auf visuell Darstellbares und im multiple-
choice-Verfahren Abfragbares. Fir die Auswertung ist eine Mitteilung von
Rangwerten und eine Eingruppierung in drei Leistungsstufen je Teiltest vorge-
sehen; die Teil-Werte sollen dann zu einer ,,Gesamtbewertung des Sprachstan-
des® zusammengezogen werden. Es bleibt offen, ob der Test sich als differen-
tiell (auf den Anschluss unterschiedlicher Férderentscheidungen gerichtet) oder
als kompakt (nur auf einen Gesamtwert und die Bestimmung pauschalen For-
derbedarfs gerichtet) versteht. Das letztere ist wahrscheinlicher.
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C-Tests

Der C-Test ist ein Verfahren, das darin besteht, aus kurzen authentischen Tex-
ten in regelmifBigen Abstinden Woérter oder Wortteile herauszutrennen und die
Probanden aufzufordern, die Liicken aufzufillen; Schreib- und Lesefihigkeit
werden vorausgesetzt. Durch Variation der Texte, der Liickengrole oder der
Lickendichte kann das Verfahren an unterschiedliche Bedingungen angepasst
werden. Die Resultate gelten als pauschale Aussage tiber das Niveau der Sprach-
beherrschung (vgl. insgesamt Grotjahn 1992, 1994, 1996). Was genau der C-Test
misst, ist allerdings umstritten; es zeichnet sich ab, dass in der gemessenen
Kompetenz vor allem lexikalische und schriftsprachliche Komponenten ent-
halten sind. Berichtet wird tber gute Ubereinstimmungen mit Lehrerurteilen
und anderen Verfahren.

Mit dem CT-D4 (Raatz/Klein-Braley 1992) liegt fur die Deutschbehert-
schung von Schiilerinnen und Schilern des 4. Schuljahres auch eine standardi-
sierte Fassung vor. Bei ithrem Einsatz soll zwischen einsprachig deutschen und
zweisprachigen Probanden nicht unterschieden werden; es werden aber unter-
schiedliche Normwerte fiir verschiedene Nationalititen (sic) mitgeteilt. Die
Anwendbarkeit eines (nicht standardisierten) C-Tests auf die Deutschkennt-
nisse von Migrantenschiilern hat Sifimilch (1985) plausibel machen kénnen. Es
ist aber Kklar, dass es hier ,,Grenzen nach unten® gibt; fiir Sprachanfinger ist der
C-Test nicht geeignet.

Zum Vergleich von Erst- und Zweitsprache sind ad hoc konstruierte Fas-
sungen von C-Tests verwendet worden in einer Berliner Untersuchung von
turkisch-deutschen Schiilern und Schiulerinnen des 5. Schuljahres (Preibusch/
Kroéner 1987; Preibusch 1992), in einer Untersuchung tiirkisch-deutscher und
serbokroatisch-deutscher Jugendlicher in Nordthein-Westfalen (Baur/Meder
1992; 1994) und in einer Untersuchung der Deutsch- und der Turkischkennt-
nisse tirkischer Riickkehrer aus Deutschland (Daller 1999). Dass dabei sprach-
strukturelle Unterschiede zu beachten sind, ist von Baur/Meder (1994) und
Daller (1999, S. 85-96) eingehend diskutiert worden; es handelt sich um grund-
sitzlich 16sbare Probleme. Dass damit eine Relativierung der Ergebnisse ver-
bunden ist, wird vielleicht nicht immer deutlich genug gesehen. Das Verfahren
liefert keinen direkten Vergleich der Beherrschung der einen und der anderen
Sprache, sondern immer nur Werte relativ zu einer Bezugsgruppe, deren Be-
stimmung jeweils eigens diskutiert werden miisste.

7.4 Resiimee

Die gesichteten Verfahren definieren ihren Gegenstand in der Mehrzahl in ein-
seitiger Weise durch ihr exklusives Interesse an der Aneignung der deutschen
Sprache. Nur vier Verfahren bertcksichtigen iiberhaupt die Herkunftssprachen:
sismik erfasst sie in einer allgemeinen Weise aus der Perspektive deutscher Er-
zieherinnen; SFD bertcksichtigt 15 Sprachen in einer marginalen Weise;
PRIMO berticksichtigt eine Herkunftssprache in gleichberechtigter Weise;
HAVAS berticksichtigt sechs Herkunftssprachen, ebenfalls in gleichberechtigter
Weise. Spezifisch bilinguale Fahigkeiten kommen nur bei sismzik und HAVAS,
und auch dort nur ganz am Rande, in den Blick.
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Die meisten Verfahren konzentrieren sich auf die Altersgruppe der 5- und
6-Jdhrigen. Nur SFD geht ausdriicklich dariiber hinaus, und die C-Tests richten
sich von vornherein auf eine iltere Gruppe. Wegen ihrer allgemeinen Anlage
kann man auch noch SESAM und das alte nordrhein-westfalische Sprachwahr-
nehmungstraining hinzu rechnen; am Gesamtbild wiirde sich dadurch wenig
indern. Diese Finseitigkeit hat gewiss mit der fortdauernden Virulenz von Zu-
weisungsentscheidungen zu tun; fiir die Anliegen einer zielgerichteten Forder-
diagnostik, die auf Kontinuitit, auf Begleitung der Sprachaneignungsprozesse
gerichtet, der an der Registrierung von Fortschritten gelegen sein miisste, die
auf die Erfillung des Forderauftrags auf allen Bildungsstufen zu dringen hitte,
signalisiert sie einen erbiarmlichen Entwicklungsstand.

Mit Ausnahme des C-Tests und des bayerischen Screening-Verfahrens defi-
nieren alle Verfahren bestimmte Komponenten von Sprache, auch dann, wenn
sie letztlich auf einen pauschalen Punktwert zusteuern oder sich wie PRIMO
fir nur eine Komponente entscheiden. Ausgewihlt wird aus den in der Sprach-
didaktik akzeptierten skills, vor allem Sprechen und Hérverstehen, und aus den
traditionellen Sprachsystemebenen vor allem Wortschatz, Morphologie und
Syntax, teils produktiv, teils rezeptiv. Darin kdnnte man Ansitze zu einer
Sprachprofil-Modellierung sehen. Doch bezichen sich die Begriindungen, so-
fern dberhaupt Begrindungen gegeben werden, vor allem auf duflerliche Ar-
gumente wie Zeitersparnis und fehlende oder vorhandene Schreibfihigkeit;
ganz allgemein scheint ein Bediirfnis nach Streuung Gber verschiedene Aspekte
von Sprache eine Rolle zu spielen. Explizite Berufungen auf sprach- oder
spracherwerbstheoretische Modelle werden kaum vorgenommen, ebenso we-
nig — was doch immerhin denkbar wire — alltagstheoretische Ableitungen aus
den Bediirfnissen der Sprachférderung. Nur SES, PLAV und HAVAS berufen
sich auf Ergebnisse der (Zweit-)Spracherwerbsforschung, HAVAS in etwas ex-
pliziterer Form. sismik beruft sich auf eine nicht primir sprachbezogene ent-
wicklungspsychologische Theotie.

Dass Sprachstandsfeststellungen der Sprachférderung dienen sollen, wird
allgemein proklamiert. Scharf hebt sich dagegen die allgemeine Praxis ab: Die
meisten Verfahren aullern sich nicht konkret zur AnschlieBbarkeit von Fordet-
entscheidungen. Hinweise finden sich im alten nordrhein-westfilischen
Sprachwahrnehmungstraining und im bayerischen Screening. Fine Sammlung
von Férdermaterialien ist dem Berliner ,,Birenstark® beigegeben, ohne dass Be-
ziige zu den einzelnen Ergebnissen der Sprachstandserhebung sichtbar gemacht
wiirden; aus den Erliuterungen ist vielmehr eine peinliche Ungenauigkeit bei
der Unterscheidung von Sprachentwicklungsstérung und Zweitsprachaneig-
nung zu erkennen, wie sie Ubrigens auch im bayerischen Screening zu bemer-
ken ist. SFD und simik beschrinken sich auf je zwei Beispiele, die im Falle von
sismik wenigstens plausibel erscheinen, wihrend sie im Falle von SFD eher
Zweifel am Verfahren verstiarken. sismik bietet auBerdem ein Verzeichnis von
Fordermaterialien.

Das ist eine durftige Bilanz. Sie muss wohl darauf zuriickgefithrt werden,
dass die — zugegebenermallen schwierigen — Fragen einer Verbindung von
analytischen mit handlungsorientierenden Aussagen in dem betrachteten Ar-
beitsgebiet noch kaum in Angriff genommen worden sind.
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Auch die methodischen Standards lassen zu winschen tbrig. Nur im Falle
des C-Tests und der Verfahren SFD, sismik und HAVAS wurde iiberhaupt ver-
sucht, systematische Uberpriifungen und anschlieBend Standardisierungen vor-
zunehmen. Im Falle des C-Tests laufen diese Bemiithungen vor allem darauf
hinaus, eine ubiquitire Einsetzbarkeit zu beweisen bzw. deren Bedingungen ab-
zukliren; was die von ihnen erzielten Ergebnisse im CT-D4 fir die daran teil-
nehmenden zweisprachigen Kinder bedeuten, ist jedoch nicht geklirt. Die iibri-
gen Uberpriifungen folgen konventionellen Bahnen. Am iiberzeugendsten ist
die empirische Uberpriifung von sismik ausgefallen; sie fuhrt zu einer klaren
Faktorenstruktur und handhabbaren, auch fiir die Erzieherinnen handhabbaren
Prozentrangwerten. Die Uberpriifung von SFD leidet unter der inkohirenten
fachlichen Strukturierung; nur hinsichtlich des Wortschatzes ergeben sich in-
terpretierbare und verwendbare Ergebnisse, alles andere ist disparat. Die Ubet-
prifung des HAVAS richtet sich vor allem auf die innere Konsistenz der Ska-
len und auf AuBenkorrelationen mit Erzieherinnenurteilen und anderen Ver-
fahren.

Empfehlungen

8 Folgerungen fiir die Entwicklung regelmilliger
Sprachstandsfeststellungen

8.1 Einfiigung in die allgemeine Bildungspolitik

Die ungleichen Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen aus Migran-
tenfamilien sind seit langem bekannt, wurden aber bis vor nicht allzu langer
Zeit als ein padagogisches Spezialthema betrachtet. Die internationalen Schul-
leistungsvergleiche der letzten Jahre haben das Problem ins offentliche Be-
wusstsein gehoben, so dass jetzt die Chance besteht, es als Aufgabe der allge-
meinen Bildungspolitik festzulegen (vgl § 1.2). Bei allen generellen Entschei-
dungen, also auch bei regelmiBigen Erhebungen und Analysen des Sprach-
stands, sollten die Auswirkungen auf die Teilgruppe der Kinder und Jugendli-
chen aus Migrantenfamilien eigens bedacht und ihre Bediirfnisse ausdricklich
berticksichtigt werden. Zugleich sollte vorausschauend an der Einfigung der
Migrantenzweisprachigkeit in eine europaische Sprachbildungspolitik gearbeitet
werden.

8.2  Pidagogisch relevante Definition der Zielgruppe

Als Ursache der Bildungsbenachteiligung ist eine Verschrinkung von Zwei-
oder Mehrsprachigkeit mit niedrigem Ansehen der Herkunftssprache und nied-
rigem sozio-Okonomischen Status der Sprecher anzunehmen (vgl. § 2.2). Eine
Definition der gemeinten Teilgruppe nach dem Geburtsland der Eltern greift
zu kurz, da auch nennenswerte Anteile der dritten Migrantengeneration unter
diesen sozialisatorischen Bedingungen aufwachsen. Zum Zwecke regelmiliger
Erhebungen des Sprachstands sollte daher eine Definition lebensweltlicher
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Zweisprachigkeit verwendet werden, die sich am héuslichen Sprachengebrauch
orientiert. Dabei sollte zumindest nach einigen Grundtypen der familidren
Mehrsprachigkeit und nach Graden des Deutschgebrauchs in der Familie diffe-
renziert werden. (Im Konfliktfalle haben Datenschutz und Minderheitenschutz
selbstverstindlich Vorrang vor den Zwecken der Sprachstandsfeststellung.)

8.3  Padagogische Inklusion

Die eigene Berticksichtigung der Teilgruppe soll im Sinne padagogischer Inklu-
sion verstanden werden. Sonderprifungen sollten ebenso vermieden werden
wie Sonderférderungen; es kommt sonst mit hoher Wahrscheinlichkeit zu Irti-
tationen, bei der Elternschaft wie bei den Schiilern. In der Anlage wie in der
Durchfihrung muss der Bezug zu ibergreifenden Bildungszielen stets erkenn-
bar sein. Diese sind allerdings im Wandel begriffen (vgl. Kapitel 5). Rickwirts
gewandt liegt der Bezug zu den ubergreifenden Bildungszielen in den Sprach-
kenntnissen, die Voraussetzung des allgemeinen Schulerfolgs in Deutschland
sind, vorwirts gewandt liegt er in den Sprachkenntnissen, die zum ,europii-
schen Bildungsziel allgemeiner Dreisprachigkeit fihren. In der gegenwirtigen
Situation haben beide Orientierungen ihre je unvollkommene Giiltigkeit in der
Sache, sie diskriminieren aber im Prinzip nicht nach einsprachiger oder zwei-
sprachiger Primirsozialisation.

8.4 Gleichheit und Verschiedenheit

Ein Vorgehen im Sinne padagogischer Inklusion kann so angelegt werden, dass
in einer ersten Stufe ein moglichst unaufwindiges Screening der Deutschkennt-
nisse aller Kinder und Jugendlichen mit einer mdglichst einfachen Abfrage
sonstiger Sprachkenntnisse verbunden wird. Fiir Probanden mit niedrigeren
Screening-Werten sind dann Sprachprofile zu erstellen, in Deutsch fur die ein-
sprachig deutschen, in Deutsch und Herkunftssprache(n) fiir die zwei- oder
mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen. Anhand der Sprachenprofile ist tiber
die angemessenen FérdermaBinahmen bzw. weitere Diagnose-Notwendigkeiten
zu entscheiden, wobei zweisprachige Férderung oder Therapie eine sinnvolle
Option ,,auch im Interesse des Deutschen sein kann. Die Erhebungen sollten
jeweils zu Beginn eines Bildungsabschnitts erfolgen und nach Méglichkeit von
den Personen durchgefihrt und ausgewertet werden, die auch fir die ggf. an-
schlieBende Sprachférderung verantwortlich sind.

8.5 Zweisprachigkeitsprofile

Der Forderzweck verlangt Differenziertheit der Sprachprofile, bloBe Pauschal-
werte bieten keine hinreichenden Anhaltspunkte fiir Férderentscheidungen. Als
Komponenten von Sprachprofilen kommen zunichst die Grundkategorien in
Betracht, die gemeinhin zur Beschreibung von Sprachsystem und Sprach-
gebrauch verwendet werden. Sie sind sprachen-tibergreifend. Bei zweisprachi-
gen Kindern und Jugendlichen sollten die beiden einzelsprachlichen Profile
gleichberechtigt in das Sprachenprofil eingehen. Die einzelsprachlichen Profile
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sollten parallel angelegt sein und dariiber hinaus Aussagen zum Verhiltnis der
beiden Sprachen zueinander und zum Umgang mit den beiden Sprachen er-
méglichen.

8.6  Longitudinaler Aufbau

Die longitudinale Anlage der Sprachstandserhebungen orientiert sich an Etap-
penzielen der Sprachaneignung, die ebenfalls spracheniibergreifend, im Sinne
alterstypischer sprachlicher Fihigkeiten, gefasst werden und im Sinne der pida-
gogischen Inklusion, aber auch der Transparenz des Gesamtsystems fir ein-
sprachige und zwei- oder mehrsprachige Kinder und Jugendliche und deren
verschiedene Sprachen gleichermallen Geltung haben sollten. Im Falle der
zwei- oder mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen entsteht dabei das Prob-
lem, dass von Alterstypik beztiglich der in geringerem Mal3e angeeigneten Spra-
che nur in einem sehr eingeschrinkten, einem vielfach zu relativierenden Sinne
gesprochen werden kann. Die pragmatische Empfehlung lautet, die Skalierun-
gen so anzulegen, dass die jeweiligen Fihigkeiten in moglichst weiter Streuung
vor allem auch im unteren Leistungsbereich erfasst werden kénnen.

Der faktische Entwicklungsstand in der Bundesrepublik Deutschland offen-
bart einen Mangel an sprachdiagnostischen Uberlegungen und Entwicklungen
beziiglich der ilteren zweisprachigen Kinder und Jugendlichen jenseits des
1. Schuljahrs (vgl. § 7). Zu empfehlen sind Maflnahmen, welche der darin zum
Ausdruck kommenden Kurzsichtigkeit abhelfen kénnten. Sie betrifen aufBler
den Wissenschaftlern, welche die Hauptschuld an dieser Kurzsichtigkeit trifft,
Beamte in den Bildungsverwaltungen, die fiir Planungsaufgaben zustindig sind.
Ein organisierter Dialog wurde niitzlich sein.

8.7  Nachholende Arbeit zu den Sprachprofilen der Herkunfts-
sprachen

Die parallele Anlage der Sprachprofilbeschreibungen fiir die Aneignung der
deutschen Sprache und der jeweiligen Herkunftssprache(n) verlangt beim ge-
genwirtigen Stand der Dinge verstirkte Anstrengungen im Bereich der Her-
kunftssprachen. Es ist realistisch, mit den in Deutschland am haufigsten ge-
sprochenen Migrantensprachen zu beginnen; damit lisst sich relativ rasch ein
relativ hoher Deckungsgrad erreichen (vgl. § 2.3). Die zu entwickelnden Instru-
mente sollten miindliche und schriftliche Fahigkeiten umfassen und Vergleiche
zwischen Deutsch als Zweitsprache und der jeweiligen Herkunftssprache er-
moglichen. Wie in § 4.3 dargestellt, sind direkte Vergleiche nur im Bereich dis-
kursiver und pragmatischer Aufgaben moglich. Fir die lexikalischen und mor-
phosyntaktischen Strukturen der Finzelsprachen miissen je spezifische Indika-
toren gefunden werden.

8.8  Normen fiir deutsche Sprachprofile

Ein sensibler Punkt ist die in § 6.2 diskutierte Wahl der angemessenen Ver-
gleichsmalBstibe fiir zweisprachige Probanden. Die selbstverstindliche Stellung
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des Deutschen als Bildungs- und Unterrichtsmedium in Deutschland ldsst kei-
nen Zweifel an der Giltigkeit des Kritertums ,,Beherrschung der deutschen
Sprache zu den Zwecken altersgerechten schulischen Lernens®. Die Differenz
zu diesen Kriterien bestimmt Ausmal} und Dauer der erforderlichen Deutsch-
férderung. Seine Verteilung innerhalb einer Lerngtruppe ist maligebend fiir die
Planung differenzierenden bzw. individualisierenden Unterrichts. Es fehlt je-
doch an jeder rationalen Grundlage fiir eine Operationalisierung dieses Kriteri-
ums; es herrschen Willkiir und Intuition. Empfohlen wird daher vorerst eine
mehrfache Orientierung an Durchschnittswerten und Normalverteilungen mit
Ausweis von eigenen Prozentringen fir die Teilgruppen der einsprachig-deut-
schen und der zwei- oder mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen sowie fiir
die Gesamtgruppe. Gleichzeitig sollte die Machbarkeit kriterienbezogener Ver-
fahren (mit Folgenabschitzung) gepriift werden. Informations- und Meinungs-
austausch unter Experten wire die richtige Form dafiir. Von besonderer Be-
deutung ist dabei der Ubergang zur schriftsprachlichen Textproduktion und
-rezeption im Kontext schulischen Lernens.

8.9 Funktionen und Normen fiir Profile der Herkunftssprachen

Sprachprofile der Herkunftssprachen haben zum einen eine Kontrollfunktion
gegeniiber den deutschen Sprachprofilen. Einsicht in ,,die andere Sprachaneig-
nung® soll die Fehlurteile verhindern, die sich unweigerlich ergiben, wiirde man
das deutsche Sprachprofil eines zweisprachigen Kindes oder Jugendlichen in-
terpretieren, als ob es das eines einsprachigen wire. Zum anderen haben
Sprachprofile der Herkunftssprachen orientierende Funktion fiir die Planung
zweisprachiger Bildungsaktivititen und differenzierenden Herkunftssprachen-
unterrichts im Rahmen einer ,,Erzichung der Zweisprachigen zur Zweispra-
chigkeit®. Schliefllich erhalten sie eine weitere orientierende Funktion im Kon-
text ,,europiischer” Bildungsmodelle, in denen sie nicht nur Gegenstand, son-
dern auch Medium von Unterticht sind.

Fir die erste Funktion wird eine Orientierung an Durchschnittswerten und
Normalverteilungen der Teilgruppe zweisprachiger Kinder und Jugendlicher
empfohlen, welche die betreffende Sprache als Herkunftssprache in Deutsch-
land sprechen. Diese Orientierung kann auch fiir die zweite Funktion gelten; es
wird empfohlen, diese Entwicklungsarbeit zuerst in Angriff zu nehmen. Fine
zusitzliche Orientierung an der Norm gleichaltriger Einsprachiger kénnte spi-
ter hinzutreten. Fir die komplexe dritte Funktion brauchte man schlief3lich
noch eine Norm der Zweitsprachlerner, vor allem aber ginzlich neu zu entwi-
ckelnde Kritertumswerte fiir die Teilnahme am Unterricht im Medium der ent-
sprechenden Sprache. Wie im Falle der Teilnahme an deutschsprachigem Re-
gelunterricht miissten diese Werte als verinderbare Verhiltniswerte von untet-
richtlichen ,,Anforderungen und sprachlichen ,,Voraussetzungen® aufgefasst
werden.
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8.10 Verbindung von Sprachdiagnose und Sprachférderung

Die logische und praktische Verbindung zwischen der Beschreibung von
Sprachprofilen und der Begriindung von Forderentscheidungen herzustellen ist
eine der wichtigsten ,,Arbeiten am Fundament®, die noch zu etrledigen sind,
vielleicht die wichtigste. Was im Arbeitsgebiet vorliegt, muss vorerst als tabula
rasa bezeichnet werden (vgl. § 6.3 und das Resiimee zu Kapitel 7). Vielleicht
liegt es an mangelnder Rezeption einschligiger Forschungsergebnisse; das muss
zumindest recherchiert werden. Wahrscheinlicher liegt es aber am Mangel von
Grundlagen schlechthin; auf der Basis sprachpsycholog1scher und sprachdidak-
tischer Uberlegungen sind daher Entwicklungsarbeiten in Gang zu setzen, die
von zunichst hypothetischen Verbindungen ausgehen, praktische Erprobungen
vornehmen und diese durch formative Evaluation begleiten. Die dabei erzielten
Ergebnisse zur Férderung kénnen Ruckwirkungen auf die Diagnostik haben.

8.11 Entwicklung von Qualititsbewusstsein

Es gibt hinsichtlich der Mehrsprachigkeitsdiagnostik in Deutschland noch keine
akzeptierten Qualititsstandards. Dies gilt, wie aus den Instrumentbeschreibun-
gen und dem Resiimee zu Kapitel 7 ersichtlich ist, fiir die fachlichen wie fiir die
methodischen Anspriiche. Die in Gang befindlichen Arbeiten des Sammelns
und Sichtens von Verfahren kénnen als erste Stufe der Weckung von Quali-
titsbewusstsein in diesem Bereich angesehen werden. Die nichste Stufe sollte
in der Reflexion der dabei implizit oder explizit angelegten MaB3stibe bestehen;
sie konnte zugleich Hinweise auf die vordringlich und mit Aussicht auf Erfolg
in Gang zu setzenden Neuentwicklungen liefern. Eine 6ffentliche Diskussion
der ,,Anforderungen®, zu denen das vorliegende Gutachten gehort, konnte als
Anstof3 und Auftakt einer solchen Reflexionsphase fungieren.

8.12  Qualifizierung der pidagogischen Krifte

Es ist aus der Sicht des vorliegenden Gutachtens geboten, dass die Verantwor-
tung fiir regelmiBige Erhebungen und Analysen des Sprachstands in den Han-
den derer liegt, die auch fiir die sprachliche Férderung verantwortlich sind, der
Lehr- und Erziehungskrifte also. Die Qualifikation fir das Erheben und Aus-
werten von Sprachdaten, die zur Beschreibung sprachlicher Profile bendtigt
werden, kann allerdings bei diesen Kriften nicht einfach vorausgesetzt werden;
das ist im Gutachten von Bredel (in diesem Band, § 3), bereits dargelegt. Aus
Sicht der Mehrsprachigkeitsdiagnostik ist zusatzlich auf folgende Punkte beson-
ders hinzuweisen: Die Qualifizierungsangebote sollten auf jeden Fall Informa-
tionen (und ggf. Sensibilisierungselemente) zu Fragen der Zwei- und Mehr-
sprachigkeit enthalten, um das Risiko von Fehlurteilen bei der Interpretation
von Erhebungs- oder Auswertungsergebnissen zu vermindern. Und fiir diejeni-
gen Lehr- und Erziehungskrifte, welche die herkunftssprachlichen Erhebungen
und Auswertungen durchfithren, muss das Qualifizierungsangebot auch eine
Erlduterung der sprachspezifischen Elemente enthalten. Um diese Qualifika-
tionen Okonomisch und effizient zu nutzen, ist es nétig, Gewohnheiten der
Kooperation zu entwickeln und/oder zentrale Dienste einzutichten.
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9 Forschungsbedarf

9.1 Longitudinale Untersuchungen zur Entwicklung der Zwei-
sprachigkeit im Kindes- und Jugendalter

So breit und detailliert an Verldufen der Aneignung des Deutschen als Zweit-
sprache gearbeitet worden ist, so geringfiigig sind bisher die Erkenntnisse zur
Entwicklung der Zweisprachigkeit, vor allem auch jenseits der frithen Kindheit.
Zwar gibt es in der Tradition der Zweisprachigkeitsforschung eine Reihe ein-
schligiger Einzelfallstudien. Heute aber gilte es, zu einer sozial-psychologi-
schen Sicht anhand groBer Fallzahlen vorzustolen. Davon wiren Antworten
auf die Frage nach der gesellschaftlichen Priferierung von Zweisprachigkeit
und die damit verbundenen Chancen oder Blockaden institutionellen Handelns
zu erwarten, die auch fiir die Sprachdiagnostik von Relevanz sind.

9.2 Untersuchungen zum Transfer zwischen Sprachen

Von fundamentalem sprachpsychologischen Interesse und von groB3er sprach-
didaktischer Bedeutung wiren weitere Untersuchungen zur Interaktion der
Sprachen bei zwei- oder mehrsprachigen Individuen. Die Theoriebildung zu
Fragen des sprachlichen Transfers ist in keiner Weise abgeschlossen. Solche
Transferprozesse konnen Aufschluss geben iber allgemeine Fragen der
Sprachverarbeitung im Gehirn. Thre genauere Kenntnis wiirde die Bemiithungen
um gezielte Ansitze individueller Férderung unterstiitzen.

9.3 Grundlagen der zweisprachigen Férderung

Die anzunehmenden Vorginge sprachlichen Transfers kann man als ein Mittel
der Selbsttitigkeit der Lernenden bei der Sprachaneignung betrachten. Ihre Er-
forschung wire zweckmiBig zu erginzen um Untersuchungen zu Wirkungs-
weise und moglicher Reichweite von Aktivititen auf der Input-Seite: Wie wit-
ken Kommunikationen in der einen oder anderen Sprache, namentlich bei un-
gleicher Sprachaneignung, auf Informationsverarbeitung und -speicherung, auf
Verstehensprozesse und deren Rahmung ein? Wirkt dies zurick, und wenn ja
wie, auf weitere Prozesse der Sprachaneignung?
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Beurteilungsverfahren fiir die sprachliche
Entwicklung von Kindern zwischen dem
vierten und vierzehnten Lebensjahr'

1 Einleitung

In diesem Aufsatz werden Validititskriterien fiir die Beurteilung der sprachli-
chen Entwicklung von Schulkindern zwischen dem vierten und dem vierzehn-
ten Lebensjahr entwickelt. Hierbei soll es um ein umfassendes System der Lei-
stungsmessung gehen, das gesprochene und geschriebene Sprache mit einbezieht
sowie der Tatsache gerecht wird, dass die Unterrichtssprache fiir manche Kin-
der Zweit- oder Fremdsprache ist. Als theoretische Grundlage dienen hierfiir die
Theorien von Mislevy und Messick zur Testtheorie. Auf dieser Basis kann dann
die gegenwirtige Praxis der Sprachstandsmessung kritisch diskutiert werden.

Gegenwirtig sind die Beurteilungskriterien fur die Leistungsmessungen in
curricularen Lehrplinen in der Regel als Anforderungsrabmen ausformuliert. Sol-
che Anforderungsrahmen sind in testtheoretischer Hinsicht nicht uninteressant,
da sie eine Reihe von Fragen bzw. Problemen aufwerfen. So zum Beispiel die
Frage nach der Funktion der Anforderungsrahmen selbst sowie der ihnen
zugrunde liegenden Theorie kindlicher Sprachentwicklung; die Frage nach der
Beurteilung der Fahigkeiten von Mutter- und Zweitsprachlern und, eng damit zu-
sammenhingend, die Frage, welche stillschweigenden Annahmen beziiglich der
kognitiven Reife gerade von Zweitsprachlern in den Anforderungsrahmen ent-
halten sind. Hinzu kommt das Problem der Entwickiung von Anforderungsrabmen
selbst und wie auf ihrer Basis konkrete Beurteilungskriterien entwickelt werden koén-
nen — sowohl individuell von Lehrern als auch als standardisierte Tests. Ab-
schlieBend wird die gegenwirtige schulische Sprachbewertungspraxis in einer
Rethe von Landern betrachtet.

Am Ende des Aufsatzes befindet sich eine Liste aktueller Print- und Web-
Ressourcen zum Thema.

2 Beurteilungskriterien und ihre Giiltigkeit

In diesem Abschnitt geht es allgemein um die Aufstellung konsistenter Beurtei-
lungskriterien fir kindliche Sprachentwicklung aus testtheoretischer Perspektive.
Der Beurteilungsvorgang besteht aus drei eng miteinander verbundenen Schrit-

ten (Abbildung 1).

I {bersetzt von Winfried Thielmann und Guido Schnieders
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Abbildung 1: Kriterium, Konstrukt und Test
Kriterium Konstrukt Test
Tatsichliche Theorien des
Sprachkompe- Spracherwerbs, der
tenz und tat- |:> Sprachkompetenz Testergebnisse
sachliches und der Sprach- | Testdesign
Sprachwissen standsmessung
Ziel (durch theoreti- Beobachtun-
(nicht beob- — sches Modell ver- — gen/
achtbar) auf mittelt) Riickschliisse Belege

Es geht darum, Sprachtests zu konzipieren, die Ruckschlisse auf die Sprachfi-
higkeit von Kindern erlauben. Das Beurteilungsziel ist mithin gegeben durch die
Beantwortung der Frage, was man iiber die Entwicklung kindlichen Sprachver-
haltens, das (implizite) Sprachwissen der Kinder sowie ithre Sprachfahigkeit wis-
sen mochte. Dieses Beurteilungsziel wird auch als Testkriterium bezeichnet.
Hierbei ist folgendes zu beriicksichtigen: Fin Test erlaubt, wie gesagt, &eine di-
rekten  Aufschlisse uber kindliche Sprachfihigkeit, sondern eben nur — poten-
ziell fehlerbehaftete — Riickschliisse. Dieses Problem kann allgemein durch ein
zweistufiges Verfahren bearbeitet werden:

Zunichst wird hinsichtlich des Beurteilungsziels ein Mode// aufgestellt — das
Konstrukt (Beurteilungstheorie), das grundsitzlich strittig ist. Im Falle der kindli-
chen Sprachentwicklung prallen hier verschiedene Ansichten beziiglich des
mundlichen und schriftlichen Spracherwerbs und verschiedene Lerntheorien
aufeinander, wobei auch die differenten Wissens- und Lernkonzeptionen unter-
schiedlicher Fachbereiche eine Rolle spielen. Dartiber hinaus werden Konstruk-
te, also Beurteilungstheorien, stindig revidiert, da sich die Auffassungen beziig-
lich des Gegenstandsbereiches sowie der Modalititen seiner Aneignung mit der
Zeit dndern. Da Konstrukte gesellschaftliche, piddagogische und politische
Wertvorstellungen reprisentieren, sind sie auch in dieser Hinsicht den entspre-
chenden Einfliissen sowie der Kritik ausgesetzt. Eine weitere Modellbildung
hinsichtlich des Beurteilungsziels vollzieht sich in der Lehrplanerstellung, denn
auch der Lehrplan reprisentiert eine Auffassung des Beurteilungsziels, seiner
Struktur, seiner Hauptbestandteile und deren Haupteigenschaften. Wie das
Konstrukt ist auch der Lehrplan politischer Einflussnahme ausgesetzt. Bewer-
tungsverfahren, die hinsichtlich ihrer Theorie mit dem Lehrplan zumindest
teilweise tbereinstimmen, haben den enormen Vorteil, dass ihre Resultate im
Rahmen der im Lehrplan formulierten Lernziele interpretiert werden kénnen
und diese Interpretationen daher leichter in angemessene pidagogische Ein-
flussnahme umzumiinzen sind.

Die zweite Stufe der Bearbeitung des Problems potenziell fehlerbehafteter
Riickschliisse ist die Entwicklung des Beurteilungsverfahrens auf Basis des Kon-
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strukts, so dass prinzipiell die Méglichkeit einer Leistungsbeobachtung unter
bekannten Bedingungen gegeben ist. Ein formelles Beurteilungsverfahren wird
im Folgenden als Tes? bezeichnet. — Im Idealfall erlaubt dieses zweistufige Vor-
gehen, dass auf Basis der z.B. durch einen Test gewonnenen Informationen auf
das faktische Wissen und Konnen des Kandidaten (d.h. nicht unter Testbedin-
gungen) riickgeschlossen werden kann.

Zusammenfassend: Grundsitzlich ist zwischen dem Bewertungsziel oder
Testkriterimm (dem Wissen bzw. Kénnen, auf das riickgeschlossen werden soll)
und dem Tesz selbst (d.h. dem Verfahren, das hierfir die empirischen Grundla-
gen liefert) zu unterscheiden. Die Riickschlisse sind ihrerseits durch das Kon-
strukt vermittelt, d.h. durch ein Modell des Testkriteriums. In der Praxis des
Testdesigns wird um jeden dieser Schritte (Testkriterium, Konstrukt und Be-
wertungsverfahren) kritisch gerungen, bis Ubereinstimmung erreicht ist — dies
ist der Prozess der Validierung, um den es im folgenden Abschnitt geht.

3 Die Beurteilungs-Schlusskette

Zentral fur jede Beurteilung ist — nach dem oben Gesagten — die Schlusskette,
die von den Testergebnissen zu einer Einschitzung faktischen Wissens und
Koénnens fuhrt, d.h. zu Aussagen von prognostischem Wert. Erst diese Beurtei-
lungs-Schlusskette (Mislevy et al. 2003, s. auch Abb. 2) macht aus rohen Test-
daten Ergebnisse von potenzieller Relevanz. Daher muss sie im Rahmen eines
jeden Bewertungssystems explizit gemacht werden.

Abbildung 2: Die Beurteilungs-Schlusskette

Beurteilungs-
Schlusskette
Beobachtungen => (Relevanz der Daten, =>  Aussagen iiber den
(Belege) ihre Fahigkeit, tiber- Leistungsstand der
haupt als Belege zu Schiiler
dienen) (Rickschliisse)

Mislevy et. al. geben folgende Definition von ,Beurteilung’

Ein ,Beurteilungsverfabren’ ist sozusagen ein Gerdt, mit Hilfe dessen aus einer
Handyoll von SchiileraufSerungen, -handiungen bgw. -produktionen dasjenige er-
schlossen werden kann, was Schiiler wissen, tun konnen oder erveicht haben.

Bei dieser Definition sind einige Punkte zu berticksichtigen. Der Ausdruck ,Ge-
rat’ wird hier offenkundig metaphorisch verwendet und bedeutet soviel wie
,Mechanismus’ oder ,systematisches Verfahren’. Fine Schlusselstellung inner-
halb dieses Verfahrens nimmt das ,ErschlieBen’ ein, dessen Qualitit sowohl da-
von abhingt, wie gut das Testkriterium im Konstrukt aufgehoben ist, als auch
davon, wie gut das Beurteilungsverfahren das Konstrukt umsetzt. Das Ziel des
Beurteilungsverfahrens ist es, Aussagen dartiber zu ermdoglichen, was Schiiler
,wissen, tun kénnen oder erreicht haben.” Mislevy et al. sprechen hierbei jedoch
nicht von Aussagen, sondern von Einschitzungen. Diese Differenzierung ist
wichtig, da man Tests gemeinhin oft unterstellt, dass sie definitive, maf3gebliche
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und korrekte Aussagen iber die Testnehmer liefern. Demgegeniiber sollten
testbasierte Aussagen eher als der Kritik bedurftige Einschitzungen auf Basis
empirischer Daten betrachtet werden. SchlieBlich ist zu bemerken, dass die em-
pirischen Daten, die die Basis fiir die Einschitzung abgegeben, normalerweise
aus Grinden der Okonomie limitiert sind: es handelt sich um ,eine Handvoll’
von Schilerdulerungen bzw. -handlungen — Aufsitze, Diagramme, angekreuzte
Antworten, Referate, AuBerungen in Gesprichen usw. —, die in der Regel kein
vollstindiges Bild vermitteln kénnen.

Beurteilungen sind mithin Interpretationen; sie liefern Einschatzungen, aber
niemals Sicherheit. Jedes Beurteilungssystem muss aus dieser Not eine Tugend
machen und, wenn es z.B. um kindliche Sprachfihigkeit geht, fiir seine Ein-
schitzung der Sprachentwicklung von Schilern explizite Begrindungen liefern,
die ihrerseits auf der systematischen Beobachtung von Lernerverhalten basiert
sind.

4 Belegbasierte Einschitzung

Mislevy und die Gruppe um ithn (Mislevy 1996, Mislevy et al. 2002, 2003) haben
ein Verfahren entwickelt, mit Hilfe dessen von den durch Tests erzeugten Bele-
gen auf das faktische Wissen und Koénnen von Schiilern zuriickgeschlossen
werden kann. Sie nennen ihr spezifisches Beurteilungs-Schlussketten-Design Be-
legbasierte Einschitzung |Evidence Centred Design]. Die Stufen des Verfahrens
werden in Abb. 3 veranschaulicht; das vollstindige Modell ist allerdings zu
komplex, um hier ganz prisentiert werden zu konnen. Ich konzentriere mich
daher besonders auf die ersten zwei Stufen: Bereichsanalyse und Berezchsmodellie-
rung. Auf die anderen Stufen gehe ich hingegen nur kurz ein. — Am Ende des
Aufsatzes zeige ich an Hand eines authentischen Beispiels, wie dieser Ansatz im
Rahmen eines Projekts zur Entwicklung eines Verfahrens zur Beurteilung von
Sprachfihigkeit genutzt worden ist.

Bei der Bereichsanalyse handelt es sich um vorldufige Datenerhebung im Hin-
blick auf eine Definition des Testkriteriums bzw. des Bereiches selbst — hier al-
so den der kindlichen Sprachentwicklung. Dabei werden verschiedenste Infor-
mationsquellen genutzt, die etwas zur Charakterisierung des bereichstypischen
Wissens sowie der ihm korrespondierenden Aufgabentypen beisteuern kénnen.
Wo Beurteilung im Rahmen eines bereits vorhandenen Lehrplans erfolgt, ist
diese Aufgabe bereits durch den Lehrplan gelSst; auch hier zeigen sich die Vor-
teile lehrplanbasierter Beurteilung,

Die wichtigste Stufe, die Berezchsmodelliernng, zerfillt in drei Teilschritte: Ein-
schatzungen, Belege und Aufgaben. Hierbei entspricht die Modellbildung beztglich
der Einschatzungen und der Belege dem Konstrukt des eingangs vorgestellten Mo-
dells.
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Abbildung 3: Belegbasierte Einschitzung

BEREICHSANALYSE
*  Leistungsanforderungen *  Wissensanforderungen
*  Aufgabentypen *  Wissensstrukturen
*  Resultate *  Beziechungen zw. Aufgaben und
Schiilerwissen

4
BEREICHSMODELLIERUNG (BEGRUNDUNG)

EINSCHAT-

ZUNGEN BELEGE AUFGABEN
Vorformulierungen Eigenschaften von Schiilet- Spezifische Situationen,
dessen, was Schiiler leistungen — was muss ein die es ermdglichen, Be-
wissen und konnen Schiiler sagen oder tun, so dass | lege auf solche Weise zu
sollen sich eine Einschitzung begriin- | etlangen, dass konstrukt-

den lasst? (Kritetien, nach de- irrelevante Vatianz mi-
nen in Schiletleistungen Belege | nimiert wird

fiar faktisches Wissen und

Koénnen identifiziert werden

konnen)

4
»BLAUPAUSE“ EINES BEURTEILUNGSVERFAHRENS

Statistische Aufgaben- Beleg-Modell | Gesamtmodell | Prisentations-
Modellierung Modell Modell
von Tester-

gebnissen

2

FUNKTIONIERENDES BEUR-
TEILUNGSVERFAHREN

In dem ersten Teilschritt werden die Einschitzungen, d.h. die Aussagen, die
man iber die Sprachkompetenz der Schiller machen méchte, vorformuliert.
Die einzelnen Formulierungen kénnen hierbei unterschiedlich ausdifferenziert
sein, cher allgemein (,,...hat fortgeschrittene Kompetenz fur seine/ihre Alters-
gruppe”) oder etwas spezifischer (,,der Schiiler kann beim Lesen Informationen
aus verschiedenen Quellen selbstindig in einer Weise einordnen, die thm nicht
durch eine dieser Quellen vorgegeben ist®), so dass sie hinsichtlich ihrer Spezi-
fik ein Kontinuum ergeben. Die Wahl des Grades der Ausdifferenzierung hat
einen Einfluss sowohl auf das Verhiltnis zwischen Beurteilung und Lernerfolg
als auch auf die Funktion der Einschitzungsformulierungen selbst. Eine geord-
nete Reihe solcher Formulierungen ist eine Basis fiir die Erstellung eines An-
forderungsrahmens. Dies stellt im Moment das hauptsichlich benutzte Verfah-
ren fir die Beurteilung von Sprachentwicklung dar und wird im folgenden aus-

fihtlich besprochen.
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Der zweite Teilschritt der Bereichsmodellierung besteht in der Beantwor-
tung der Frage, was einen Belg darstellen kénnte, d.h. welche Schiilerduflerun-
gen bzw. -handlungen ein Urteil dariiber gestatten, ob die darauf basierende
Einschitzung begrindet werden kann. Hierzu muss festgelegt werden, welche
Aspekte der Schiilerleistungen wichtig sind. Mit anderen Worten: Es missen
die Beurteilungs&riterien festgelegt werden. Dies ist besonders dann von Bedeu-
tung, wenn die Aufgabe in der Produktion eines lingeren miindlichen oder
schriftlichen Textes besteht, der nach bestimmten Kritetien subjektiv beurteilt
wird. Das Konstrukt eines Systems der Leistungsmessung ist oft am eindeutigsten
in den Beurteilungskriterien formuliert, obwohl viele beurteilungstheoretische
Darstellungen von Konstrukten die Zentralitit der Kriterien vernachlissigen.

Der dritte und letzte Teilschritt besteht darin zu bestimmen, wie Belege er-
hoben werden, d.h. welche Aufgaben eine produktive Beobachtung der Schiiler
am chesten ermoglichen. Hiermit ist die Frage nach Leistungskontext bzw.
Leistungsbedingungen eng verbunden, deren Vernachlissigung — aufgrund der
Einfihrung theorieirrelevanter Faktoren — die Giiltigkeit der Einschitzungen
beeintrichtigen kann.

Was die weiteren Stufen der Belegbasierten Einschatzung betrifft, so geht es nun
nach Mislevy et.al. darum, die begriffliche Arbeit der Bereichsmodellierung in
ein konkretes Beurteilungsverfahren umzusetzen. Die Uberlegungen werden
hier sehr abstrakt, und ich kann sie hier aus Raumgriinden nicht wiedergeben —
Nur soviel: es geht um die psychometrischen und logischen Voraussetzungen,
denen eine erfolgreiche praktische Umsetzung der Bereichsmodellierung zu ge-
nigen hat. Hierbei werden die hypothetischen Verhiltnisse der Bereichsmodel-
lierung noch einmal statistisch modelliert, so dass die Daten, die die Tests lie-
fern, zur Bestitigung der Bereichsmodellierung genutzt werden koénnen. Dies
erfordert auch die Analyse der Daten nach grundsitzlichen psychometrischen
Znverlissigkeitskriterien, unabhingig davon, ob es sich um discrete-item-tests (z.B.
Multiple Choice) oder judge-mediated tests (z.B. Kandidateninterview durch Tes-
ter) handelt. Die Komplexitit der dafiir angewendeten Methoden nimmt stin-
dig zu. Bachmann (2000) bietet einen niitzlichen Uberblick iiber solche Ent-
wicklungen wie Generalizability Theory (eine Weiterentwicklung der Zuverldssig-
keitstheorie), lrem Response Modelling (unter Einbezichung des Rasch-Modells),
Strukturgleichungsmodelle u.a.. Zusitzlich werden aber auch qualitative For-
schungsmethoden angewendet (Lumely/Brown 2004). Auch eine kirzlich
durchgefiihrte Auswertung diskursbasierter Untersuchungen zur Beurteilung
mundlicher Sprachfihigkeiten (McNamara/Hill/May 2002) konnte eine Reihe
von Forschungsthemen sowie eine Fille von Forschungsmethoden in diesem
Bereich eruieren.

All dies ergibt sozusagen eine Blaupause, fithrt auf einen Entwicklungsplan
fir den gesamten Bewertungsprozess — fiir den Entwurf und die Durchfihrung
von Tests ebenso wie fir die Erhebung empirischer Daten, die zur Validi-
titskontrolle von Aspekten der Modellbildung benutzt werden kénnen.? Das
Resultat ist mithin ein vollstindiges, anwendbares Beurteilungsverfahren sowie
ein auf den erhobenen Daten basierter Mechanismus der Qualititskontrolle.

2 Verwirrenderweise bezeichnet Mislevy diese Stufe der Planbildung als ,begrifflichen
Bewertungsrahmen’, obwohl dies cher einet friheren Phase det Bereichsmodellie-
rung angemessen ware.
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Bei der Entwicklung von Beurteilungsverfahren fir den mundlichen und
schriftlichen Spracherwerb von Kindern mussen simtliche Aspekte des von
Mislevy et al. aufgestellten Modells bzw. gleichrangiger Modellbildungen (z.B.
des von Michael Kane (1992) bzw. Kane et al. (1999) entwickelten Validie-
rungsverfahrens) bertcksichtigt werden.

5 Messicks Validitatstheorie

Die Arbeiten von Mislevy, Kane und anderen zur Validierung sind in hohem
MaBe den Gedanken Messicks verpflichtet. Nach Messick (1989, S. 13) ist Validitit

der Grad, in dem empirische Daten und theoretische Uberlegungen die Ange-
messenheit von auf den Testresultaten basierten Riickschliissen und Handlun-
gen unterstiiizen.

Innerhalb seiner Theorie der Validitit unterscheidet er folgende Aspekte (Abb. 4):

Abb. 4: Validitatskriterien

TEST INTERPRETATION TESTANWENDUNG

Konstruktvaliditat + Rele-

EMPIRISCHE BASIS Konstruktvaliditit vanz/ Anwendbarkeit

IMPLIKATIONEN Wertimplikationen Gesellschaftliche Folgen

Quelle: Messick, 1989, S. 20

Das erste Matrixfeld bezieht sich auf die ,empirischen Daten und theoretischen
Uberlegungen’, auf denen die Riickschliisse in Bewertungsverfahren basieren.
Der Kern dieses Gedankens sollte von dem oben Gesagten her verstindlich
sein. Das zweite Feld in der ersten Reihe betont die Notwendigkeit der Rele-
vanz und des Nutzens von Testkonstrukten fur ihren Anwendungsbereich —
denn nicht jeder Test kann fiir jeden Zweck benutzt werden, gleichgiiltig wie in
sich stimmig er konzipiert ist. Manche Leute tendieren dazu, (filschlicherweise)
anzunehmen, dass es so etwas wie ,einen besten Test” oder ,einen Test fur alle’
gibt. Wenn es um die Beurteilung der mundlichen und schriftlichen Sprachent-
wicklung von Kindern geht, kénnen ,Tests von der Stange’ durchaus padago-
gisch unangemessen sein, besonders, wenn sie keinen klaren Lehrplanbezug
haben. Dass man mit solchen fertig im Handel erhaltlichen Tests einen gerin-
gen Arbeitsaufwand hat, ist nur eine unzureichende Rechtfertigung fiir ihren
Finsatz.

In den beiden unteren Feldern betont Messick — in weit héherem Malle als
Mislevy und Kane — die gesellschaftlichen und politischen Wertvorstellungen,
die sowohl in den Beurteilungskonstrukten als auch in der Beurteilungspraxis
reprisentiert sind.

Das linke untere Feld trigt der Tatsache Rechnung, dass alle Testkonstrukte
und mithin alle Interpretationen von Testresultaten auch von Wertvorstellungen
beeinflusst werden. Pidagogische Beurteilung kann grundsitzlich weder ,objek-
tiv’ noch ,naturwissenschaftlich exakt’ noch wertfrei sein. Nach Messick sind alle
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Testkonstrukte und -praktiken grundsitzlich in einem Raum anfechtbarer
Wertvorstellungen lokalisiert. Daher mussen Testentwickler die Wertimplikati-
onen ihrer Konstrukte offenlegen und begriinden. So basieren z.B. im Bereich
des Schriftspracherwerbs konfligierende Auffassungen von Lese- und Schreib-
fahigkeiten auf differenten Werten, Ideologien und Konzeptionen von Wissen,
selbst wenn diese als recht ,selbstverstindlich’ erscheinen mogen, wie das bei
dem unten vorgestellten kognitiv-psychologischen Modell durchaus der Fall ist.
Eine bestimmte Auffassung von Lese- und Schreibfihigkeit zur Grundlage eines
Tests zu machen, ist daher ein Schritt, der hinsichtlich seiner Wertvorstellungen
und ideologischen Basiertheit reflektiert und begriindet werden muss. In einem
dhnlichen Sinne fragwiirdig sind auch traditionelle, kognitiv basierte Konstrukte
individueller Sprachfihigkeit, wenn sie bei mindlichen Aufgaben die durch die
Performanz des Priifers hervorgerufene Performanzverbesserung des Priflings
nicht theoretisch reflektieren (McNamara 1997; Chalhoub-Deville/Deville 2004),
was besonders bei der schulischen Beurteilung noch kleiner Kinder eine Rolle
spielt, wo die Gesprichsfithrung durch den Lehrer fir die Performanzelizitie-
rung zentral ist.

Messick befasst sich auch mit der Wirkung von Tests, wobei er besonders
auf die erwinschten und unerwiinschten Konsequenzen der Resultatsinterpre-
tationen eingeht (Feld 4). Der pddagogischen Auswirkung von Beurteilungsverfah-
ren wird besonders in Untersuchungen zum sogenannten Rickkopplungsphino-
men (,;washback® — Einfluss der pidagogischen Nutzung von testnahen Aufga-
benstellungen auf Testergebnisse) Rechnung getragen (Messick 1996; Alder-
son/Wall 1993; Wall/Aldetson 1993 und Wall 1999 zu Lehrplinen und Beut-
teilungskontexten in Sri Lanka; Cheng 1997 in Hong Kong, Shohamy et al.
1996 in Israel; Watanabe 1996 in Japan). Hierbeti ist es von besonderem Interes-
se, wie Lehrer mit dem Lehrplan sowie den Anforderungsrahmen umgehen.
(Rea-Dickins 2004; Breen et al. 1997). Die politischen und gesellschaftlichen Konse-
guengen schulischer Leistungsmessungspraxis werden gegenwirtig innerhalb einer
Stromung heil3 diskutiert, die unter dem Namen Crizzcal Language Testing bekannt
ist (Shohamy 2001). Grundbedingungen fiir ein valides Beurteilungssystem fiir
mindliche und schriftliche Sprachbeherrschung sind positive Riickkopplungs-
effekte sowie eine positive gesellschaftliche Wirkung.

Bisher habe ich ein allgemeines Modell pidagogischer Beurteilung entwi-
ckelt, um die Grundanforderungen plausibel zu machen, die an ein Beurtei-
lungssystem fir die miindliche und schriftliche Sprachentwicklung von Schul-
kindern zu stellen sind. Dieser Vorbereitung hat es bedurft, um die folgenden
detaillierteren Betrachtungen des Beurteilungsprozesses in einem systematische-
ren Licht erscheinen zu lassen. Es werden also nun Anforderungsrahmen inner-
halb von Lehrplanen sowie schulische Beurteilungsrahmen genauer betrachtet.
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6 Einschitzungen und empirische Belege im
Rahmen schulischer Sprachbeurteilung

Wie bereits demonstriert wurde, ist die Aufstellung der Beurteilungstheorie, des
Konstrukts, der erste und wichtigste Schritt beim Entwurf eines Beurteilungs-
systems. Welcher Art sollen die — fiir einen gegebenen schulischen Rahmen re-
levanten — Einschitzungen beziiglich kindlicher Sprachentwicklung sein. und
welcher Begrifflichkeit sollte man sich dabei bedienen? Was sind die Hauptstu-
fen und -probleme der Sprachentwicklung von Kindern im Schulalter? Wie
verhalten sich bei dieser Entwicklung der mindliche und schriftliche Spracher-
werb zueinander? Was sind die Hauptprobleme von Schiilern, die die Untet-
richtssprache als Fremdsprache erwerben? Kann man solche Schiler auf die-
selbe Weise testen wie Muttersprachler, und, wenn nicht — auf welche Weise
soll man sich ihrer annehmen?

In den USA, in England, Kanada und Australien hat man diese Fragen in-
nerhalb der letzten zehn Jahre sehr ernst genommen und umfassende Beurtei-
lungssysteme in Form standardisierter Lehrpline und Beurteilungsstandards
entwickelt. Dies ging einher mit einem Wandel innerhalb des Schulsektors, in-
dem sich Lehrer zunehmend verpflichten missen, mit ihren Schilern bestimm-
te Lernziele zu erreichen. Da hiervon auch oft die Zuweisung von Mitteln ab-
hingt, ist die Aufstellung und Einfihrung von Messmethoden, die eine vetldss-
liche Erfassung des Grades der Lernzielerreichung gestatten, eine unabdingbare
Voraussetzung. Beispiele fiir solche Standards finden sich in Tabelle 1.

Im Uberblick noch einmal kurz die Punkte, um die es im folgenden gehen soll:

* die Funktion von Anforderungsrahmen,

* die begriffliche Organisation der Standards (also das Konstrukt),

* das typische Format und die Struktur von Anforderungsrahmen sowie ihrer
Begleitdokumentation und

* der zu den Standards fithrende Formulierungsprozess.



BEHORDE/
LAND NAME ZIELGRUPPE REFERENZ IM TEXT
G ORGANISATION
England National Curriculum for England and | Schiller mit Englisch als Mutter- | Department for Education; De- DfE (1995)
W ales sprache, Schiiler mit Englisch als | partment for Education and DfEE (1988)
Zweit-/Fremdsprache Employment
Europa Common European Framework of Refer-| Sprachunterricht in der Schule und | Europarat Council of Europe (2001)
ence for Languages im Rahmen der Erwachsenenbil-
dung
Australien ESL Bandscales Schiiler mit Englisch als Zweitspra-| National Languages and Literacy | Commonwealth of Australia,
che Institute of Australia (NLLIA) 1994
Australien ESL Scales Schiiler mit Englisch als Zweitspra-| Australian Education Council, Cur-| Curriculum Corporation

che

riculum and Assessment Commit-
tee

(1994)

Australien (Viktoria)

Curviculum and Standards Framework

(CSF)

Schiiler mit Englisch als Mutter-
sprache, Schiiler mit Englisch als
Zxweitsprache

Boatd of Studies, Victoria

Board of Studies, Victoria
(1996)

Australien English Years 1-10 syllabus Schiiler mit Englisch als Mutter- Queensland Studies Authority Queensland Studies Authority
(Queensland) sprache, Schiiler mit Englisch als (2003).

Zweitsprache
Australien ESL Scope and Scales Schiiler mit Englisch als Zweitspra-| S.A. Department of Education, South Australia (2002)
(Stdaustralien) che Training and Employment
Kanada Toronto Benchmarks Fremdsprachenlerner in der Schule | Toronto Board of Education
USA ESL Standards Schiiler mit Englisch als Zweitspra-| TESOL TESOL (1998)

che
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6.1 Die Funktionen von Standards

McKay (2000) nennt mehrere Funktionen von Standards:

1) die Planungsfunktion — Standards als Teil- und Hauptziele fiir Lehren und Lernen,

2) die Lehrerinformation — Standards zur Lehrerinformation Gber typische Lerner-
progression und

3) die Rechenschaflsfunktion — zur Formulierung erreichter Lernziele fiir Verwal-
tungszwecke.

Funktion und Formulierung von Standards gehen Hand in Hand: So beinhalten
Standards u Planungsgwecken Klare und spezifische Lernzielformulierungen. Stan-
dards zur Lebrerinformation (z.B. gestaffelte Beurteilungsraster fiir Englisch als
Zweitsprache [ESL] wie die Australian NLLIA ESL Bandscales, Common-
wealth of Australia 1994) sind komplexer und ausfithrlicher angelegt, um dem
Lehrer ein besseres Verstindnis der Entstehung von Lernerfihigkeiten zu ver-
mitteln. Standards mit Rechenschafisfunktion sind typischerweise eine Kombination
von (1) und (2) und werden deshalb von McKay auch als Mebrgweckstandards be-
zeichnet. In der Regel tritt in diesem Fall die Rechenschaftsfunktion auf Kosten
der beiden anderen Funktionen in den Vordergrund, wortiber noch etwas zu
sagen sein wird. McKay empfiehlt daher, die Standards funktionsspezifisch zu
formulieren — eine Losung, die sich wohl in der Praxis nicht durchsetzen wird,
da das Bildungswesen administrativen sowie Rechenschaftszwecken stets den
Vorzug einrdumt und daher auch die Mittel entsprechend zuweist.

Es besteht aber weitgehende Ubereinstimmung dahingehend, dass auch
Mehrzweckstandards effektiv genutzt werden koénnen, wenn a) hinreichende
Mittel bereitstehen, Lehrer in die Verwendung der Standards ausfiihrlich ein-
zuweisen; b) Beurteilungsextreme abgemildert werden; c) die Standards durch
konkrete, vorzugsweise in den Lernzyklus integrierte Aufgabenbeispiele illust-
riert werden. Fiir den letzten Punkt bieten Lumley et al. (1994) sowie die fiir
den Rahmenlehrplan fiir Viktoria (Board of Studies, Victoria 2000) entworfe-
nen ausfithrlichen Zusatzmaterialien fiir Lehrer gute Beispiele.

6.2  Die begriffliche Organisation von Standards (das Konstrukt)

Es gibt wesentlich mehr Literatur, die sich mit Sprachvermittlung in der Schule
befasst — sowohl fiir den Bereich der Mutersprache als auch den der Zweit- oder
Fremdsprache —, als im Rahmen dieses knappen Aufsatzes abgehandelt werden
kann. Daher finden sich verschiedene hochst differente Positionen beziiglich
Sprache und Spracherwerb auch in den Lehrplinen und Beurteilungstheorien
wieder. In diesem Abschnitt kann nur ein kurzer Uberblick tiber die wichtigsten
Kontroversen sowie ihre Konsequenzen fiir die Beurteilungspraxis gegeben
werden — deren kritische Reflexion fiir jedes seinen Namen verdienende Beut-
teilungssystem essentiell ist.

6.2.1 Positionen hinsichtlich des miindlichen und schriftlichen
Spracherwerbs

Ich betrachte zunidchst den Bereich des Schriftspracherwerbs, um zu zeigen,
um welch grundsitzliche Dinge es bei der Auseinandersetzung, die um Beurtei-
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lungskonstrukte gefithrt wird, geht. Freebody und Gilbert (1999) und de Lemos
(2002) geben einen hilfreichen Uberblick iiber die wichtigsten Ansitze im Be-
reich des schulischen Schriftspracherwerbs. De Lemos stellt sogiokulturelle und
kognitiv-psychologische Ansitze einander gegeniiber. Nach der soziokulturellen
Auffassung entstehen Lese- und Schreibfertigkeiten ,auf Grund der Immersion
in literate Praktiken einer spezifischen Umwelt’, so dass sie nicht ,vom kulturel-
len und gesellschaftlichen Kontext zu trennen sind.” (S. 3) (s. auch die berihmte
ethnographische Untersuchung von Heath, der die sehr unterschiedlichen lite-
raten Praktiken innerhalb dreier unterschiedlicher sozio-kultureller Gruppie-
rungen in den USA beschreibt; 1982, 1983). Nach de Lemos fithren derartige
Beobachtungen auf eine &omplexere Auffassung dessen, was unter schriftsprach-
licher Kompetenz zu verstehen ist. Hiermit verwandt sind Untersuchungen, die
sich, von Vygotskij angeregt, mit den gesellschaftlichen Voraussetzungen der
Entwicklung des Intellekts befassen (Olson 1994; Gee 2003; Assink 1994) und
dadurch Schriftspracherwerb und kognitive Entwicklung miteinander verbin-
den. Ferner ist die Strémung der Critical Literacy zu nennen (Luke 1993, 1996;
Luke/Comber/Grant 2003; Street 1995; Hammond/Macken-Horarik 1999),
die auf der Kritischen Theorie aufbaut und darauf abzielt, Schiiler in die Lage
zu versetzen, kritisch nach der gesellschaftlichen Funktion von Texten zu fragen.

In diesem Kontext geht es besonders auch darum herauszufinden, welche
spezifischen Anforderungen unterschiedliche Schulficher an die schriftliche
Sprachbeherrschung stellen. Den erfolgreichsten Schritt in diese Richtung stellt
wohl die Arbeit der Sydney Genre School (Text- bzw. Gattungslinguistik) dar, die
auf den gesellschaftlich sowie kontextuell orientierten linguistischen Untersu-
chungen von Michael Halliday aufbaut (Halliday/Martin 1993; Martin 1989;
Painter 1996; Christie 1998). Durch diese Arbeiten wurde das Verstindnis det
Anforderungen, die spezifische schulische — sowohl schriftliche als auch miind-
liche — Textarten an die Schiler stellen, fur den Bereich der Grund- und Mittel-
stufe erheblich erweitert. Daher ist es abzusehen, dass dieser Ansatz in Zukunft
erheblichen Einfluss auf die Gestaltung der Konstrukte haben wird, auf denen
die Beurteilung lehrplanrelevanten Spracherwerbs aufbaut (Matthiessen et al.
1992; Mincham 1995; sowie als jingstes Beispiel South Australia 2002). Eine
Schwiche dieser Arbeiten ist allerdings bisher die Tendenz gewesen, fir den
Beurteilungsprozess die testtheoretische Kategorie der ,Objektivitat’ immer
schon als gegeben vorauszusetzen, ohne sie fiir empirische Revision offenzu-
halten (McNamara 1997). Damit werden die — notwendig subjektiven — Ele-
mente des Lehrerurteils ignoriert, obwohl nur deren systematische Miteinbezie-
hung iberhaupt Zuverlissigkeitskontrollen ermoglicht. Immerhin ist hervorzu-
heben, dass die Sydney Genre School fir schulspezifische Sprachanforderun-
gen eine Terminologie entwickelt hat, die die Beschreibung sowohl des Erst- als
auch des Zweitspracherwerbs gestattet.

Die engere Auffassung von Schriftsprachbeherrschung nach Lamos (2002),
also die kognitiv-psychologische, stellt allein Lese- und Schreibfertigkeiten zent-
ral und konzentriert ihre Forschungsbemithungen daher auf die , spezifischen
Prozesse, die dem Erwerb von Lese- und Schreibfertigkeiten zugrundeliegen
sowie auf die Frage, wie diese Prozesse durch spezifische Unterrichtsmethoden
beschleunigt werden kénnen® (S. 3). Als zentral wird hierbei der Prozess der
Entwicklung des Bewusstseins fiir phonemische (bzw. phonologische) Zusam-



Testtheoretische Grundlagen 183

menhinge sowie des Etrkennens von Laut/Buchstaben-Bezichungen gesehen.
Diese Position ist in dem langen Bericht des National Reading Panel (2000) der
Vereinigten Staaten am ausfihrlichsten dokumentiert.

Es versteht sich von selbst, dass die Konsequenzen der komplexen und en-
gen Auffassung von Schriftsprachbeherrschung fiir Beurteilungsverfahren
grundverschieden sind — sie differieren nicht nur im Hinblick darauf, was iber-
haupt beurteilt wird, sondern auch in der Frage des Wie, der Methode. Im
Rahmen des soziokulturellen Ansatzes wird im Bereich von Leseleistungen eine
grole Bandbreite von Kriterien angesetzt und der kulturspezifische Charakter
schulischer Lesepraxis sowie die Bedeutung schriftsprachlicher Fahigkeiten fiir
andere Ficher hervorgehoben. Als zentral wird ebenfalls gesehen, dass Schrei-
ben im Sprechen wurzelt und mithin der miindliche Spracherwerb ein wesentli-
cher Teil des schriftlichen ist. Fiir Lerner, fur die die Unterrichtssprache Zweit-
oder Fremdsprache ist, ist diese Erkenntnis von besonderer Bedeutung, da der
miundliche Spracherwerb fir sie extrem wichtig ist. Aulerdem ist der miindli-
che Spracherwerb Stiefkind auch der meisten Ansitze muttersprachlicher Sprach-
erziechung. In methodischer Hinsicht legt der soziokulturelle Ansatz kontext-
sensible Beobachtungsmethoden nahe sowie eine kontextorientierte Leis-
tungsmessung. Die kognitiv-psychologische Richtung geht eher mit der psy-
chometrischen Tradition einher und setzt vorwiegend objektive Tests diskreter
Komponenten ein, auf denen Lesefihigkeiten basieren sollen. Wo Lehrer auf
die Erreichung von Lernzielen verpflichtet sind, dienen solche Tests hdufig zur
Resultatskontrolle. Die Bequemlichkeit der Handhabung sowie die Reliabilitit
solcher Testmethoden sollte jedoch die Diskussion tiber die Angemessenheit
der ithnen zugrundeliegenden Konstrukte nicht zum Verstummen bringen.

6.2.2 Gleiche oder differierende Standards fiir Mutter- und Nicht-
muttersprachler

Ein weiteres Problem ist die Frage, ob Schiiler, die die Unterrichtssprache als
Zweitsprache erwerben, anders beurteilt werden sollen. Viele Bildungssysteme
behandeln solche Schiiler genauso wie Muttersprachler, wofir es komplexe
verwaltungstechnische sowie politische Griinde gibt. Dies bringt natiirlich zu-
sitzliche Schwierigkeiten fiir die Lehrer mit sich, die in allen Fichern des offi-
ziellen Kanons auf die speziellen Bediirfnisse dieser Schiiler eingehen miissen,
obwohl das System fiir sie blind ist. Wie Lehrer trotz dieser Situation auch auf
die Bediirfnisse solcher Schiler hingewiesen werden kénnen, ist in den Arbei-
ten von Leung (1999, 2004) und Rea-Dickins (2001) untersucht worden. In
GroBbritannien und Wales haben sich die Qualifications and Curriculum Authority
(QCA) sowie das Department for Education and Skills (DEES), die sowohl fir die
Lehrplanerstellung als auch die Formulierung von Beurteilungskriterien verant-
wortlich sind, bis vor kurzem geweigert anzuerkennen, dass nichtmuttersprach-
liche Lerner anders zu beurteilen sind als Muttersprachler. Im Jahre 2000 wur-
den im Rahmen einer als .4 Language in Common (QCA, 2000) betitelten Maf3-
nahme zwei neue Beurteilungsstufen unterhalb der auf Muttersprachler anzu-
wendenden eingefiihrt. (Es ist darauf hinzuweisen, dass dies keine angemessene
Losung fiir Neuankémmlinge in der Sekundarstufe darstellt, deren geistige Rei-
fe und Gefithlswelt sich auf einer fortgeschritteneren Stufe befinden — ich wer-



184 McNamara

de auf dieses Thema unten noch einmal zuriickkommen.) Abgesehen von die-
ser Malinahme werden also alle Nichtmuttersprachler bei landesweiten Examen
genauso wie Muttersprachler beurteilt. Ortliche Bildungsbehorden [Local Edu-
cation Authorities — LEAs| haben zwar fiir ihre eigenen Zwecke fir nichtmut-
tersprachliche Lerner spezifische Beurteilungssysteme eingefiihrt — weswegen
es jetzt landesweit auch eine Uberfiille verschiedenster Loésungen gibt —; keine
dieser MaBnahmen wird jedoch von der Regierung anerkannt. Das wichtigste
unabhingige Beurteilungssystem dieser Art auf Landesebene wurde von der
Northern Association of Support Services for Quality and Assessment NASSEA) (NAS-
SEA, 2001) entwickelt — es besteht aus einer Beurteilungsskala, die Nichtmut-
tersprachlern Rechnung tragt. Auch in den Vereinigten Staaten ist dieses Prob-
lem akut, wo im Rahmen der No Child Left Behind-Malnahme (Kunnan 2004)
standardisierte Tests fiir alle durchgefiithrt werden und verschiedene Schulsys-
teme es dennoch versuchen, auf die speziellen Bediirfnisse von Nichtmutter-
sprachlern einzugehen, die sich gezwungenermallen Prifungen stellen mussen,
die fur Muttersprachler entworfen wurden (Butler/Stevens 2001). In Australien
wurden spezielle Lehrpline fiir beide Lernergruppen — Muttersprachler und
Nichtmuttersprachler — entworfen sowie Kriterien fiir diejenige Stufe festgelegt,
auf der Nichtmuttersprachler kompetent genug sind, um wie Muttersprachler
beurteilt zu werden. Ein Beispiel hierfir ist die Arbeit der Bildungsbehérden in
Viktoria (Board of Studies, Victotia 2000).

6.2.3 Sprachliche Entwicklung und geistige Reife von Neuankémm-
lingen

Bei der Entwicklung von Beurteilungsskalen fiir Immigrantenkinder, die noch
nicht lange im Land sind, ist auch darauf zu achten, in welchem Verhiltnis geis-
tige Reife und Spracherwerbsstufe bei diesen Kindern zueinander stehen. Die
Schwierigkeit ist hierbei, dass einerseits bei der Formulierung von Anforde-
rungsrahmen die geistige Reife, so weit sie festgestellt werden kann, mit bertick-
sichtigt werden muss, andererseits Neuankdmmlinge in der Regel auf jeder Al-
tersstufe in Bezug auf die Unterrichtssprache Sprachlernanfinger sind, weswe-
gen man hinsichtlich ihrer geistigen Entwicklungsstufe keine Annahmen ma-
chen kann. Daher ist es notwendig, fiir Lerner verschiedener Altersstufen spezi-
fische Beurteilungsskalen zu entwerfen, wie dies z.B. in Viktoria der Fall ist
(Board of Studies, Victoria 2000). Die oben erwihnten, fur nichtmuttersprach-
liche Lerner in England eingefithrten zusitzlichen zwei Beurteilungsstufen ba-
sieren demgegeniiber auf der Annahme, dass man es mit sehr jungen Lernern
zu tun hat, und gehen demzufolge an den Bediirfnissen alterer Sprachlernan-
finger vorbei.

6.2.4 Die typische Form und Struktur von Anforderungsrahmen und
ihrer Begleitdokumente

Anforderungsrahmen bestehen typischerweise aus einer geordneten Reihe von
Beschreibungen von Leistungs- oder Entwicklungsstufen. Selbstverstindlich
besteht auch die Moglichkeit, solche Anforderungsrahmen noch einmal nach
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verschiedenen Aspekten der Sprachentwicklung auszudifferenzieren, wovon
unten noch die Rede sein wird. Bei Mehrzweckstandards — die ja auch Pla-
nungs- bzw. Rechenschaftszwecken dienen —ist davon auszugehen, dass von
den jeweiligen Stufenbeschreibungen je nach Zweck ausfihrlichere oder knap-
pere Formulierungen existieren. Verwaltungsbeamte, die mit der Umsetzung
spezifischer Bildungsprogramme betraut sind, benutzen die Standards zu Re-
chenschaftszwecken und brauchen dementsprechend swmmarische Informatio-
nen —so z.B. wieviele Schiller zu einem bestimmten Zeitpunkt an einer be-
stimmten Schule ein bestimmtes Niveau erreicht haben. In diesem Fall brau-
chen die Standards nur quantitativ formuliert zu sein; Leistungsstufen werden
hier durch einen einfachen Code, also in der Regel eine Zahl, reprisentiert. Um
Eltern oder andere Mitglieder der Schulgemeinschaft zu informieren, geniigen
Kurzbeschreibungen der Leistungsstufen, die in der Regel nicht mehr als ein
oder zwei Sitze lang sind. Fur Lehrer und Lerner sind jedoch detailliertere Be-
schreibungen erforderlich, die nach den in jeder Stufe enthaltenen Hauptkrite-
rien ausdifferenziert sind (also den verschiedenen Aspekten der Sprachentwick-
lung wie z.B. Diskurstypen, Grammatik und Vokabular). Dies ist besonders
dort notwendig, wo die Beurteilung auch padagogischen Zwecken dient, also
z.B. der Lernerdiagnose. Wo man es mit Lernern aus verschiedenen Lindern
oder Anfingern zu tun hat, kénnen Zusatzinformationen beztglich ihres Fami-
lienriickhalts, ihres kulturellen Hintergrundes sowie, bei bilingualen Lernern, ih-
rer muttersprachlichen Kenntnisse gegeben werden. Auch ist es moglich, den
Lehrern Empfehlungen zu geben, wie sie im Rahmen einer Unterrichtseinheit
konkret beurteilungsrelevantes Schiilerverhalten beobachten kénnen (z.B. Lum-
ley et al. 1994). Aus diesen Griinden haben Anforderungsrahmen die Gestalt
von Pyramiden, oder priziser, von ineinandergeschachtelten russischen Pup-
pen, wobei die innerste Puppe paradoxerweise den allgemeinsten Formulierun-
gen korrespondiert (s. Abb. 5). Die Spezifik der Einschitzungsformulierungen
hingt also von den Zwecken ab, denen diese dienen. Die groBte Schwierigkeit
bei der Formulierung von Anforderungsrahmen besteht demnach darin, bei der
Formulierung der Leistungsstufen sowohl Lehr- als auch Verwaltungsinteressen
gerecht zu werden.

Abbildung 5: Die Beurteilungspyramide
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(NUMMERIERT)
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ZUSAMMENFASSUNGEN

VOLLSTANDIGE ZUSAMMENFASSUNGEN
ZUSAMMENFASSUNGEN MIT KOMMENTAR
ZUSAMMENFASSUNGEN MIT KOMMENTAR UND BEISPIELEN

KONTEXTUALISIERTE BEURTEILUNGSSPEZIFISCHE AUF-
GABEN UND KRITERIEN
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Wie bereits oben angedeutet, werden fiir verschiedene Aspekte der Sprachent-
wicklung oft separate Anforderungsrahmen entwickelt. Offensichtlich geht es
hierbei vor allem um die vier Hauptfertigkeiten: Sprechen, Horen, Lesen und
Schreiben. Fortschrittlichere Ansitze berticksichtigen inzwischen z.B. auch ein-
schligige miindliche Gattungen bei der Beurteilung von Mutter- und Nichtmut-
tersprachlern (Leung/Teasdale, 1997). Hietbei ist es besonders wichtig, welcher
Rang Sprache bzw. Sprachfihigkeiten im Lehrplan eingerdumt wird. So werden
fir Englisch als Schulfach im Lehrplan von Viktoria (Board of Studies, Victoria
2000) die folgenden Performanzaspekte fiir jede der vier Hauptfertigkeiten ge-
trennt beschrieben: Texte, Verstehen aus dem Kontext sowie sprachliche Struk-
turen, Eigenschaften und Strategien. Die ersten beiden dieser Aspekte basieren
auf einem gesellschaftlichen Verstindnis von Sprache sowie der Einsicht, dass
dies im Lehrplan zu bertcksichtigen ist. Die TESOL [Teachers of English to Spea-
kers of other Languages] ESL Standards (TESOL, 1998) definieren drei separate
funktionale Endziele: die Fihigkeit, auf Englisch in alltdglichen Situationen
kommunizieren zu kénnen; die Fihigkeit, auf Englisch im Schulunterricht rets-
sieren zu konnen sowie die Fahigkeit zum gesellschaftlich und kulturell addqua-
ten Gebrauch des Englischen.

6.2.5 Der Prozess der Formulierung von Standards

Die Formulierung von Standards erfolgt nach einer Reihe von Methoden und
ist oft nicht empirisch basiert. North (im Druck) bietet eine umfassende Uber-
sicht tber dieses Thema. Die Funktion der vielen miindlichen und schriftlichen
Sprachtests zugrundeliegenden Konstrukte ist — sowohl inhaltlich als auch von
der Motivation her — explizit politischer Natur, weswegen der Prozess der
Formulierung dieser Konstrukte fiir andere, nicht aus der politischen Sphire
stammende Uberlegungen nicht gerade offen ist (Moore 1996, 1999; Brindley
1998, 2001; McNamara 1999). Ein aktuelles Beispiel ist die aullerordentlich
dominante Rolle, die das Common European Framework for Languages
(Council of Europe 2001) in Europa spielt. Dass die Rahmenbedingungen fur
die Erstellung von Testkonstrukten politisch aufoktroyiert werden, hat zur Fol-
ge, dass die Forschung zur Sprachtestvalidierung nur in dem Malle eine Wir-
kung entfalten wird, in dem sie selbst politisiert ist. Dies steht im schroffen Ge-
gensatz zu der liberalen Auffassung, dass wissenschaftlicher Forschung per se,
d.h. auf Grund ihrer Rationalitit, Erfolg beschieden sein musste. Tatsichlich
werden Standards aber oft von Komitees, in denen die wichtigsten Mitspieler
reprisentiert sind, festgelegt bzw. von dazu beauftragten, mit der angesagten
politischen Linie iibereinstimmenden Wissenschaftlern erarbeitet. Diese Wis-
senschaftler sind dann oft auch dazu verpflichtet, die Standards mit den Komi-
tees auszuhandeln, bis sie mit deren Interessen iibereinstimmen (s. hierzu Trim
1997 zur Frage der interessendiktierten Aushandlung des European Framework
for Languages). Derartige Ansitze sind als ,von oben nach unten’ diktiert anzu-
sehen und differieren in ihrem Grad der Politisierung. Demgegentiber existiert
auch eine Reihe von Ansitzen umgekehrter Richtung, bei denen die Formulie-
rung der Leistungsstufen empirisch basiert erfolgt. In der wichtigen Arbeit von
Kirsch/Mosenthal (1990) tber die Beurteilung der Lesekompetenz von Et-
wachsenen wurden die Leistungsstufen mit empirischen Daten aus Lesetests
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validiert. Die Stufenskala von North/Schneider (1998) zur Fremdsprachen-
kompetenz basiert auf einer Datenerhebung unter Lehrern. Und die Beurtei-
lungsraster fir die kommende Testgeneration im Rahmen des Test for English as
a Foreign Language (TOEFL), der zur Feststellung der Sprechkompetenz von
Universititsstudenten dient, basiert auf einer empirischen, unter Sprachtestern
durchgefiihrten Datenerhebung (Born et al. 2003). Da nur wenige Organisatio-
nen dber die Erfahrung und die Ressourcen zur empirisch basierten Entwick-
lung und Validierung von Leistungsskalen vor deren Einfihrung verfigen,
spielt die Validititskontrolle solcher Skalen auf Basis bereits vorliegender Er-
fahrungsdaten eine immer wichtigere Rolle.

7 Beurteilungsverfahren: Wie Lehrerbeurteilungen
und formelle Tests einander erginzen

Wie lassen sich Informationen uiber Schiiler so erhalten, dass sie mit den Ein-
schitzungsformulierungen der Standards kompatibel sind? Viele Beurteilungs-
verfahren sehen hierfiir Lehrer vor. Aber auch standardisierte Tests sind tiblich
oder eine Kombination von Tests und Lehrerbeurteilung, die sich dabei entwe-
der erginzen oder miteinander im Widerstreit stehen kénnen.

71 Beurteilung durch Lehrer

In vielen standardbasierten Beurteilungssystemen sind Lehrer eine wichtige
Quelle fir die Erhebung von Daten beziiglich individueller Leistungen oder des
Leistungsstandes einer Klasse, einer Region oder eines Schulsystems. Die Beut-
teilung durch den Lehrer ist auch bei Beurteilungsverfahren zentral, die auf die
Bewertung von individuellen Lernerfortschritten ausgerichtet sind, wie das in
den meisten Bildungssystemen der Fall ist. Rea-Dickins (2004) hat vor kurzem
eine Sondernummer der Zeitschrift Language Testing zum Thema der Beurtel-
lung durch den Lehrer herausgegeben. Der Konflikt zwischen der Rechen-
schaftsfunktion von Beurteilungen und den Bedirfnissen von Schilern und
Lehrern wurde — bezogen auf die australischen Verhiltnisse — von Brindley
(1995) und Breen et al. (1997) sowie, fur die Situation in England, von Rea-
Dickins et al. (1998), Gardner/Rea-Dickins (1999) und Teadale/Leung (2000)
dokumentiert. Die hierbei auftretenden Schwierigkeiten sind unter anderem, (1)
dass Lehrer zu resultatorientiert unterrichten und dadurch andere wichtige In-
halte zu kurz kommen; (2) dass bei der Leistungsinterpretation wichtige Infor-
mationen iber den individuellen Lerner unter den Tisch fallen; (3) dass Stan-
dards sehr verschieden interpretiert und verwendet werden konnen; (4) dass es
sehr schwierig ist, aus Lehrerbeurteilungen tber einen gewissen Zeitraum psy-
chometrisch relevante Daten zu erhalten. Was Punkt 4 betrifft, sprechen Teas-
dale/Leung (2000) von einem Paradigmenkonflikt zwischen psychometrischer
Messtheorie und konstruktivistischen Ansétzen in der Beurteilungstheorie (letz-
tere werden auch als ,alternative Beurteilungstheorie’ bezeichnet). Allein die —in
der Validititsdiskussion so zentrale — Vorstellung, dass Beurteilungsverfahren
verallgemeinerbare Riickschliisse etlauben sollen, kann bereits das konstruktive
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Potenzial von Beurteilungen fiir Schiiler und Lehrer in Frage stellen. Das Ver-
gleichbarkeitskriterium, also die Basis von testtheoretischer Reliabilitit (Zuver-
lassigkeit), kann an Beurteilungsverfahren besonders beziiglich der Sprech- und
Schreibfihigkeiten Anforderungen stellen, die von Lehrern in der Schulsituati-
on schlichtweg nicht zu erfiillen sind. Jeder Versuch, solchen testtheoretischen
Anforderungen zu geniigen, engt den faktischen Beurteilungsspielraum von
Lehrern im Klassenzimmer ein. Die oben zitierten Autoren betonen dennoch,
dass die klare Prisentation von Lernzielen sowie detaillierte Empfehlungen be-
ziglich Beurteilungsverfahren, wie sie fir spezifische Anforderungsrahmen
formuliert worden sind (Boatrd of Studies, Victoria 2000; Ofsted 2003a, 2003b),
fir Lehrer von groBem Nutzen sein kénnen. Es ist daher unbedingt erforder-
lich zu untersuchen, wie zentrale Begriffe der Beurteilungstheorie in der kon-
kreten Schulsituation zum Nutzen von Lehren und Lernen umgesetzt werden
konnen (McNamara 2001; Leung 2004).

7.2 Formelle Tests

Bildungssysteme benutzen eine Bandbreite verschiedener formeller Sprachtests
als Alternative oder Erginzung zur Lehrerbeurteilung, um an Schlisselstellen
des Bildungsweges feststellen zu kénnen, ob und in welchem Malle Standards
erreicht worden sind. Oft wird die Aufgabe der standardspezifischen Testent-
wicklung einer einzigen Behoérde oder Agentur aufgetragen, so z.B. der Qualifr-
cations and Curriculum Authority (QCA) und der National Foundation for Educational
Research (NFER) in England, dem Australian Council for Educational Research in
Australien oder dem Educational Testing Service (bzw. privaten Firmen, die Tests
erstellen) in den Vereinigten Staaten. Mitunter greifen Bildungsbehérden jedoch
auch auf fertige, im Handel erhiltliche Tests zurtck, die dann hiufig fir die
verfolgten Zwecke nicht einschligig sind. Wo Behérden die Verwendung solch
standardisierter Tests vorschreiben, steht dieses Verfahren im starken Kontrast
zur lehrplanbezogenen Beurteilung der Schiiler durch Lehrer, was in der Regel
zu scharfen Debatten fuhrt (s. Dilena/van Kraayenoord (1995, 1996) fur die
diesbeztigliche australische Kontroverse). Hierbei geht es besonders um die ers-
ten Schuljahre — viele Grundschullehrer in England und in Australien lehnen
standardisierte Tests vollig ab: ,,Grundschullehrer stehen der ganzen Kultur der
Verwendung objektiver Tests feindlich gegentiber. (Teasdale/Leung 2000, S.
175). Ahnliches gilt auch fiir Schulsituationen, in denen die Unterrichtssprache
fir viele Schiller Zweit- oder Fremdsprache ist bzw. wo die Schiiler aus sozial
benachteiligten Einzugsgebieten stammen — die diesbeziiglichen Kontroversen
in den Vereinigten Staaten werden von Heubert/Hauser (1999) sowie von Linn
et al. (2000) dargestellt.

Ich gebe nun einen Uberblick iiber einige der gingigen standardisierten
Tests. Im Anhang findet sich eine Ubersicht iiber die einschligigen Webseiten.

Die Behérde National Assessment of Educational Progress NAEP) hat in den
vergangenen Jahren in den Vereinigten Staaten stichprobenbasierte Untersu-
chungen zum Leistungsstand der Schiiler durchgefithrt. Die Stichproben ent-
stammten jedoch nur ausgewihlten Populationen, und das Verfahren war nicht
auf die Feststellung der Stirken und Schwichen individueller Schiiler abgestellt.
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In der Tat handelte es sich hierbei um eine neuere Entwicklung im Bereich
standardisierter Testverfahren, die eine gréflere Bandbreite von Aufgaben, leis-
tungsbezogene Beurteilung sowie die Verwendung moderner psychometrischer
Methoden propagierte, um eine genauere Transparenz und Interpretierbarkeit
der Testergebnisse in Bezug auf Lernziele zu gewihtleisten. Dies dnderte sich
schlagartig, als im Rahmen der No Child Left Behind-Kampagne (NCLB) u.a. Le-
setests fur das Englische von der dritten bis zur achten Klasse verbindlich ein-
gefiihrt wurden. Nun werden alle Schiiler getestet. Nach Kunnan (2004)

miissen die Testergebnisse nach den Kriterien Armut, Rasse, 1 olkszugehirig-
keit, Behinderung sowie (ungureichender) englischer Sprachbeberrschung aufge-
schliisselt werden, um sicherzustellen, dass niemand benachteiligt wird. Regionen
und Schulen, deren Schiiler die staatlichen Lernziele nicht erveichen, werden in
enem langeren Prozess durch staatliche Intervention umstrukturiert. Schulen, die
die staatlichen Lernziele erfiillen bzmw. diesbegiiglich Fortschritte machen, konnen
sich um staatliche Preise bewerben.

In Staaten, die eine erhebliche Schiilerpopulation mit Englisch als Zweitsprache
aufweisen, sind einige Zusatzverfahren zur Messung englischer Sprachfahigkeit
eingefithrt worden — nach Butler/Stevens (2001), die sich in ihrer dusteren, aber
extrem niitzlichen Untersuchung damit befasst haben, wie es dieser Schiilerpopu-
lation im Rahmen staatlicher, rechenschaftsorientierter Beurteilung ergeht, ein
,wvielversprechender (S. 416) Schritt. Einige Staaten verwenden immer noch im
Handel erhiltliche Tests, da diese sofort verfiigbar sind. Am populirsten sind
hietbei die von McGraw-Hill vertriebenen Language Assessment Scales (LAS) und
der von Ballard and Tighe vertriebene IDEA Proficiency Test (IPT). Einige ande-
re Staaten haben Auftrige fiir die Entwicklung neuer Tests vergeben, so z.B. Illi-
nois den IMAGE Test (Illinois Measure of Annual Growth in English), der nun
gegen Gebtihren von anderen Staaten benutzt werden kann. In Kalifornien
wurde von den fir die Language Assessment Scales verantwortlichen Leuten der
California English Language Development Test (CELDT) entwickelt. Der New York
State English as a Second Langnage Test (NYSESLAT) wurde vom Educational
Testing Service in Princeton, New Jersey, entwickelt, der grof3ten Testagentur der
Vereinigten Staaten.

In der kanadischen Provinz Ontario wurden standardisierte Test eingeftihrt,
die vom Education Quality and Accountability Office (EQAQO) durchgefihrt wer-
den. Zu den dort verwendeten lehrplanbasierten Tests zihlt der Ontario Seconda-
ry School Literacy Test (OSSLT) der schriftsprachlichen Fihigkeiten im Sekundar-
bereich (9.-11. Jahrgangsstufe).

In England und Wales legt der Lehrplan vier Hauptstufen fest, an deren
Ende jeweils landesweite Tests durchgefithrt werden. Dabei sind pro Hauptstu-
fe je zwei Unterniveaus vorgesehen, also Niveau 1 und 2 fiir die erste, Niveau 3
und 4 fiir die zweite Hauptstufe, und so weiter bis zu Niveau 8. Im Rahmen der
ersten und zweiten Hauptstufe werden die Tests in den Fichern Englisch, Ma-
thematik und Naturwissenschaften durchgefihrt. Es wird erwartet, dass sich
Siebenjahrige in der Regel auf Niveaustufe 2, Elfjihrige auf Niveaustufe 4 be-
finden. AuBBerdem werden etliche standardisierte Tests fiir andere Zwecke ver-
wendet. Die British Picture Vocabulary Scale (BPVS), die auf dem American Peabody
Picture Vocabulary Test basiert ist, ist ein standardisierter Test passiven Wort-
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schatzes, der wiederum auf empirischen Untersuchungen von Mutter- und
Zweitsprachlern basiert, die von der National Foundation of Educational Re-
search (NFER) durchgefiihrt wurden. Dieser Test wird dazu verwendet, Fort-
schritte von Lernern des Englischen als Fremdsprache zu evaluieren, um im
Wettbewerb um Mittel zur Férderung junger Lerner in diesem Bereich Daten
vorweisen zu kénnen. Der Salford Reading Test und etliche andere werden eben-
falls zu verschiedenen Zwecken verwendet. Dabei ist allerdings nicht klar, wie
sich diese Tests zu den Anforderungsrahmen des landesweiten Lehrplans ver-
halten.

In Australien werden die Beurteilungen schriftsprachlicher Kompetenz auf
Basis landes- bzw. bundesweiter Anforderungsrahmen durchgefithrt (Curricu-
lum Corporation 2000; Masters/Foster 1997). Hierbei werden verschiedene At-
ten von standardisierten Beurteilungsverfahren verwendet. In Queensland gibt
es z.B. das Year 2 Net, in welches Lehrer diagnostisch relevante Informationen
einspeisen. Diese werden dazu verwendet, um festzustellen, ,,ob schwichere
Schiiler durch spezielle Angebote u.a. zur Leseférderung (sog. Reading Recovery)
gefordert oder in spezifischen Leistungsgruppen zusammengefasst werden®
(van Kraayenoord 2003, S. 281). Dieses Programm wird in van Kraayenoord et
al. (1999) sowie Young/Fletcher (2000) evaluiert. Lynch (1997) befasst sich mit
der oOffentlichen Resonanz auf das Learning Assessment Project, einen Test, det in
Victotia verwendet wird. Der Auwustralian Council of Educational Research ist von der
Regierung Westaustraliens beauftragt worden, dort die Einhaltung der Stan-
dards zu iberwachen.

Abgesehen von diesen landesweiten oder regionalen Beurteilungsstandards
hat eine Reihe internationaler Vergleiche von Bildungssystemen (z.B. Untersu-
chungen, die fir die International Evaluation Association (IEA) durchgefihrt wur-
den) die Entwicklung standardisierter Anforderungsrahmen auch fir die
schriftsprachliche Kompetenz mit sich gebracht. Der neueste und wichtigste in
diesem Zusammenhang ist das Program for International Student Assessment (PISA),
das fiir die OECD entwickelt wurde (OECD 1999, 2000, 2002) — ein Uberblick
uber diese Entwicklung findet sich in McQueen/Mendelovits (2003).

8 Ein Beispiel fiir ein Beurteilungssystem fiir den
Spracherwerb

Ich méchte diesen Aufsatz mit einem authentischen Beispiel dafiir abschlieBen,
wie Mislevys Modell von Einschitzungen, empirischen Daten und Aufgaben
bei der Entwicklung schulischer Beurteilungssysteme umgesetzt wurde, und
zwar in einem neueren Projekt zur Leistungsmessung im Rahmen der Vermitt-
lung asiatischer Sprachen in australischen Schulen (Hill et al. 2003).

Im Hinblick auf die geographische Lage Australiens hat die australische Re-
glerung in den letzten Jahren das Unterrichten asiatischer Fremdsprachen in
den Schulen auf eine Weise forciert, dass Japanisch und Indonesisch den tradi-
tionell vermittelten europiischen Fremdsprachen Franzdsisch und Deutsch den
Rang abgelaufen haben. In einigen Teilen des Landes wird mit der Vermittlung
dieser Fremdsprachen in der Grundschule (die die ersten sieben Schuljahre
vom Kindergarten bis zur sechsten Klasse umfasst) begonnen. Die australische
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Regierung war demzufolge sehr daran interessiert festzustellen, ob die im Rah-
men dieser Sprachenpolitik aufgewendeten Gelder zu messbaren Leistungsfort-
schritten der Schiiler gefiihrt hatten. Dabei trat als zusitzliche Schwierigkeit auf,
dass auch in Australien die Bildungshoheit bei den (insgesamt acht) Lindern
liegt, die jeweils noch einmal drei recht verschiedene Bildungssysteme (6ffent-
lich, katholisch und privat) aufweisen. Daher war es erforderlich, dass Vertreter
dieser unterschiedlichen Bildungssysteme sich auf ein bundesweites Mal3nah-
mensystem zur Feststellung der Lernerfortschritte einigten. Die Projektleitung
erachtete daher eine Einigung beziiglich folgender Punkte fiir sinnvoll:

* die Festlegung von Leistungsmalstiben (Key Performance Measures (KPMs)),

* Beschrinkung auf zwei asiatische Fremdsprachen, nimlich Indonesisch und
Japanisch und

* Leistungsmessung an zwei Ubergangsstufen: dem Ende der Grundschulzeit,
also vor dem Eintritt in die siebte Klasse, sowie dem Ende der Zeit, in der
Sprachen Pflichtfach sind, also am Ende der zehnten Klasse.

Da wir es mit je drei verschiedenen Bildungssystemen in acht Bundeslindern zu
tun hatten, die je Gber ihre eigenen Lehrpline und Beurteilungssysteme verfi-
gen, entschieden wir uns, fir den Einigungsprozess Mislevys Modell als Grund-
lage zu verwenden (Abb. 6).

Abbildung 6: Leistungsmal3stibe fiir asiatisches Sprachprojekt

Einschitzungen | => | Belege => | Mégliche Auf- |=> |Daten-
(+ Berichter- gabenstellungen erhebung
stattung) (im Hinblick

auf die Daten-

erhebung)
Welche Aussa- Mit welcher Wie lassen sich Entwurf,
gen mochten wir Art von Bele- diese Belege et- Testen und
tber die Schiler gen lassen sich heben? Verwalten der
machen? diese Aussagen Aufgaben

begriinden?

Wie sollen diese
Aussagen formu-
liert werden?

In welcher Form
lassen sie sich

weitetleiten?
[Beurteilungs- [Schiiletleistungen;
skalen|] JAufgabenentwiitfe]

In einer Vielzahl von Besprechungen mit Verwaltungsleuten und Lehrern sowie
in einer Rethe von Workshops erarbeiteten wir Einschitzungsformulierungen,
diesen Formulierungen korrespondierende Methoden der empirischen Daten-
erhebung sowie konkrete Aufgabenformulierungen. Die Einschitzungsformu-
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lierungen figurierten hierbei als Leistungsmalstibe (KPMs). Bei den anschlie-
Benden Diskussionen ging es dann um die empirischen Daten sowie um allge-
meine Aufgabenstellungen. Obwohl das Projekt hauptsichlich der Rechen-
schaftsfunktion dienen sollte, haben wir bei der Diskussion um die Aufgaben-
stellungen Moglichkeiten mit eingebaut, Lehrer- und Schilerinteressen mitzu-
berticksichtigen. Es wurde dahingehend Ubereinstimmung erreicht, zur Beur-
teilung der Hor-, Lese- und Schreibfertigkeiten standardisierte Tests zu ver-
wenden, aber dieses Verfahren durch weitere, von den Lehrern durchzufiihren-
de Lese- und Sprechaufgaben zu erginzen, die dabei den Lehrern einerseits
Aufschlisse iiber den individuellen Leistungsstand ihrer Schiiler geben kénnen,
andererseits zentral nach verbindlichen Kriterien ausgewertet werden. Aufler-
dem waren Unterweisungen der Schiler in der Selbstbeurteilung als Teil jeder
Datenerhebung vorgesehen, da sich zusammengefasste Selbstbeurteilungen als
zuverlissig genug erwiesen haben, um fiir die Beurteilung des Leistungsstandes
auf spezifischen Stufen als Zusatzbeleg herangezogen werden zu kénnen. Hier-
durch wurde gewihrleistet, dass das Beurteilungssystem tber die Rechen-
schaftsfunktion hinaus auch dauerhaft Lehrern und Schilern niitzen kann. Das
Projekt konnte, da die allgemeinen Schritte von den Teilnehmern problemlos
akzeptiert wurden, erfolgreich abgeschlossen werden. Es war nicht Aufgabe des
Projekts, konkrete Tests zu entwickeln und durchzufiihren, aber die Grundlage
dafiir wurde erstellt.

9 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Aufsatz wurden zunichst die allgemeinen und dann die konkreten
Anforderungen vorgestellt, denen ein valides und umfassendes Beurteilungssys-
tem fiir den miindlichen und schriftsprachlichen Leistungsstand von Kindern
in den Jahren der gesetzlichen Schulpflicht zu gentigen hat. Dabei wurden die
wichtigsten Strémungen in der Beurteilungstheorie besprochen sowie die Prob-
leme erortert, denen sich Bildungssysteme weltweit bei dem Versuch der Ein-
fihrung eines solchen Bewertungssystems stellen miissen. Da auf das unter-
schiedliche Alter sowie den unterschiedlichen kulturellen Hintergrund der
Schiler Ricksicht zu nehmen ist und in der Regel administrativen und padago-
gischen Kriterien Rechnung getragen werden muss, ist die Einfithrung eines
solchen Systems immer konflikttrichtig. Dies ist jedoch nicht weiter iiberra-
schend, da, wie Messick hervorhebt, Beurteilungskonstrukte grundsitzlich in
einer Wertediskussion situiert sind. Dariiber hinaus ist klar, dass die Entwick-
lung und Einfihrung eines solchen Systems sowohl von adidquaten Malinah-
men der Lehrerfortbildung als auch der Validititskontrolle begleitet sein muss.



Hans-Jiirgen Krumm

Der Umgang mit sprachlicher Vielfalt unter
besonderer Beriicksichtigung der sprachlichen
Forderung von Kindern mit Migrationshinter-
grund in Osterreich

1 Einleitung: Sprachliche Vielfalt als Reichtum

Schule betrachtet die Anwesenheit von Kindern nichtdeutscher Muttersprache
immer noch teilweise als Stérung, ihre mangelnden Deutschkenntnisse als De-
fizit (vgl. die entsprechenden Analysen fiir die Bundesrepublik von Gogolin 1994,
Gogolin/Neumann 1997 u.a.). Der Sprachenteichtum von Kindern mit Migra-
tionshintergrund kommt bei einer solchen Betrachtungsweise gar nicht in den
Blick. Ein solcher Ansatz, Schule ausschliefSlich als deutschsprachige Schule zu
institutionalisieren und mehrsprachige Kinder wegen mangelnder Deutsch-
kenntnisse als grundsitzlich defizitir (bis hin zur Abschiebung in die Sonder-
schule) zu behandeln, steht in deutlichem Gegensatz zu den politischen Be-
kenntnissen zur Mehrsprachigkeit Europas und der Zielsetzung, diese Mehr-
sprachigkeit zu erhalten und zu férdern.

In den verschiedensten Deklarationen und Programmen, zuletzt in ihrem
Bildungsprogramm fiir die Entwicklung bis 2010, hat die Europiische Union
festgeschrieben, dass eine entwickelte mehrsprachige Handlungsfihigkeit der
Biirger erreicht werden muss, wenn Europa als demokratisches Gemeinwesen
funktionieren soll. Wer die Nachrichten in Funk und Fernsehen nicht verfol-
gen, wer an Offentlichen Debatten nicht teilnehmen und keinen Gebrauch von
den neuen Informationstechnologien machen kann, ist vom politischen Diskurs
ausgeschlossen — das gilt fiir die nationale ebenso wie fiir die supranationale
europdische Ebene. Hier kommt allerdings hinzu, dass die eigene Mutterspra-
che nur funktioniert, wenn andere sie als Fremdsprache gelernt haben und ver-
stehen, so wie man selbst Menschen, die eine andere Sprache sprechen, verste-
hen kénnen muss. Da Europa als politisches Gebilde insgesamt wie auch in den
einzelnen Lindern verschiedene Sprachen umfasst, hingt das Bewusstsein da-
zuzugehoren und an der Entwicklung teilhaben zu kénnen, ganz entscheidend
von der Fihigkeit ab, in mehreren Sprachen kommunizieren zu kénnen.

,,Die Bedeutung einer mehrsprachigen Kompetenz ist eine doppelte®, heil3t
es entsprechend in einer Erklirung des Europarats von 2002: ,, Erstens etlaubt
sie die Teilnahme an den demokratischen Prozessen, und zwar nicht nur im
Heimatland, sondern auch in anderen Sprachen und Sprachriumen®. Zweitens
fihrt die Entwicklung einer mehrsprachigen Kompetenz zu einem grofleren
Verstindnis der Mehrsprachigkeit anderer Menschen und zu einem Respekt vor
Sprachenrechten, nicht zuletzt denen von Minderheiten und weniger verbreite-
ten Sprachen.” (Council of Europe 2002).

Hier ist zweierlei gesagt: Zum einen, dass Integration besser gelingt, wenn
man viele Sprachen kann und lernt; zum zweiten ist hier auch formuliert, dass
Sprachenrechte nicht teilbar sind, die europiische Konzeption der Mehrspra-
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chigkeit vielmehr auch fir die Sprachen der Zuwanderer und Minderheiten
gelten muss.

Wir leben in sprachlich vielfiltigen und unterschiedlichen Kommunikations-
raumen, lokalen, regionalen, nationalen und tibernationalen, in beruflichen wie
in privaten — iiberall fordert kommunikative Teilhabe spezifische sprachliche
Fertigkeiten und Fihigkeiten: regional brauchen wir Dialekte sowie die Spra-
chen der Minderheiten und Zuwanderer, national insbesondere Deutsch, intet-
national dann Englisch und all die Sprachen, in denen wir Beziehungen aufbau-
en, kulturelle, wirtschaftliche und politische Kontakte anbahnen wollen — euro-
paische Integration bedeutet, fiir unterschiedliche Kommunikationsrdume auch
unterschiedliche Sprachenregelungen zuzulassen. Dabei spielen die Sprachen
der Kinder mit Migrationshintergrund auch insofern eine bedeutsame Rolle, als
es zum guten Teil die Sprachen von Nachbarlindern bzw. der neuen Mitglieds-
linder der Europiischen Union sind, d.h. Sprachen, die auch in Kommuni-
kationsrdumen jenseits der Zuwandererghettos eine Funktion haben und mit
der EU-Erweiterung an Bedeutung gewonnen haben (vgl. Besters-Dilger u.a.
2003).

Eine solche Vorstellung von der Teilhabe an verschiedenen Kommunikati-
onsriaumen, in denen unterschiedliche Sprachen gefordert sind, impliziert zwei-
etlei: Zum einen die Anforderung an die Menschen, mehrere Sprachen zu be-
herrschen, zum andern die Einsicht, nicht in jeder dieser Sprachen eine voll-
kommene, ,muttersprachliche’ Sprachkompetenz erwarten zu kénnen. Mit dem
Begrift der Sprachenteiligkeit wird ein Konzept bezeichnet, das davon ausgeht,
dass nicht in jeder Sprache umfassende Kenntnisse erwartet werden mussen,
weil man z.B. fir das, was man in einer Sprache kann, die anderen Sprachen
nicht braucht. Mehrsprachigkeit im Kontext von Sprachenteiligkeit bedeutet,
nicht in jeder Sprache die gleichen Kenntnisse und Fihigkeiten zu vermitteln
und einzufordern, sondern fiir verschiedene Sprachen unterschiedliche Funkti-
onen, Profile und Handlungsfihigkeiten zu entwickeln. Nach dem Vorbild der
Arbeitsteilung lieBe sich in diesem Zusammenhang von einer sprachenteiligen
Gesellschaft sprechen (vgl. bereits die Homburger Empfeblungen fiir eine sprachentei-
lige Gesellschaft von 1979, siehe Christ 1980).

Erst in einem solchen Konzept der Sprachenteiligkeit haben die unter-
schiedlichen sprachlich-kulturellen Traditionen der Europier, der Mehrheitsbe-
volkerung wie der Minderheiten und Zuwanderer, ihren je eigenen wichtigen
Stellenwert. Mit einem solchen Konzept nidhern wir uns zugleich einer zukinf-
tigen europiischen Identitit: als Europier eint uns nicht eine gemeinsame Spra-
che — einigendes Kennzeichen der Europider in sprachlicher Hinsicht ist im
Gegenteil die Tatsache, dass wir verschiedene Sprachen haben und mit diesen
verschiedenen Sprachen miteinander leben wollen.

Mit dem Gemeinsamen europdischen Referenzrabmen fiir Sprachen (deutsche Fas-
sung: Buroparat 2001) liegt ein sprachenpolitisches Konzept wie auch ein In-
strumentarium vor, ein solches sprachenteiliges Konzept auch sprachdidaktisch
umzusetzen!:

I Zur Krittk am Referenzrahmen, der sein eigenes Konzept nicht konsequent einlost,
vgl. Bausch u.a. 2003.
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,Der herkdmmliche Ansatz beschreibt das Fremdsprachenlernen so, dass
man seiner muttersprachlichen Kommunikationskompetenz einzelne Bestand-
teile der Kompetenz, in einer fremden Sprache zu kommunizieren, hinzufiigt.
Das Konzept einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz hingegen
tendiert dazu, ... in Betracht zu stellen, dass ein Mensch nicht Uber eine An-
sammlung von eigenstindigen und voneinander getrennten Kommunikations-
kompetenzen verfiigt, je nachdem, welche Sprachen man kennt, sondern viel-
mehr iber die einzige mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz, die das
ganze Spektrum der Sprachen umfasst, die einem Menschen zur Verfiigung
stehen.” (Europarat 2001, S. 163)

Positiv konnotiert wird das Konzept einer solchen ,;mehrsprachigen und
plurikulturellen Kompetenz* in der Regel allerdings nur, soweit die klassischen
westeuropéischen Sprachen bzw. in der EU die Amtssprachen der Mitglieds-
linder gemeint sind. Was die Sprachen der zugewanderten Minderheiten be-
trifft, so wurden sie bis in die Gegenwart hinein nicht als ein Beitrag zur Ent-
wicklung einer mehrsprachigen Gesellschaft betrachtet, sondern bestenfalls als
Zugestindnis an die jeweiligen Minderheiten nur fiir diese unterrichtet — als
Indikatoren dafir kénnen z.B. die fehlende Zuginglichkeit des Sprachenange-
bots fiir die deutschsprachigen Kinder sowie eine fehlende Lehrerausbildung
fir diese Sprachen gewertet werden. Fir Osterreich bedeutet das, dass die un-
terschiedlichen Bevolkerungsgruppen (deutschsprachige Mehrheitsgesellschaft,
autochthone Minderheiten, zugewanderte ,neue’ Minderheiten) tber unter-
schiedliche Sprachenrechte verfiigen und entsprechend auch die verschiedenen
Sprachen in der Offentlichkeit als unterschiedlich wertvoll wahrgenommen
werden (vgl. Haller 2003). Eine von uns im Hinblick auf die EU-Erweiterung
durchgefiihrte Untersuchung zeigt allerdings, dass in Osterreich ein Umdenken
eingesetzt hat, sind doch einige der Minderheitensprachen Ostetreichs durch
die EU-Erweiterung 2004 nunmehr Amtssprachen der Europiischen Union
geworden (vgl. Besters-Dilger u.a. 2003). Die Diskussion um Mehrsprachigkeit
und Sprachenrechte, die in Osterreich seit der Habsburger Monarchie eine
lange Tradition hat (vgl. Burger 1995, Kolonovits 1999, Eder 2004), wird nicht
so sehr auf Grund menschenrechtlicher Uberlegungen z.B. im Zusammenhang
mit der Exropdiischen Charta der Regional- oder Minderheitensprachen (1992, in Oster-
reich ratifiziert am 1.10.2001), sondern in besonderem Malle auf Grund der
Verinderungen des Sprachengefiiges im Zuge der EU-Erweiterung in jingster
Zeit intensiv fortgefithrt. (vgl. auch die Diskussionsplattform ,,AG Sprachen-
rechte®).

Die vorliegende Expertise setzt daher bei der Frage an, ob bzw. wie es dem
Bildungswesen gelingt, Sprachférderung in der deutschen Sprache nicht als
Verdringung der mitgebrachten Sprachen zu institutionalisieren, sondern die
Foérderung der Deutschkenntnisse mit dem Versuch zu verkniipfen, den Spra-
chenreichtum multilingualer SprecherInnen zu nutzen und weiter zu entfalten
sowie diesen Sprachenreichtum auch den einsprachig deutschsprachigen Ler-
nenden zu eroffnen.

Im Folgenden werden die Ansitze zur Sprachférderung von Kindern mit
Migrationshintergrund in Osterreich dargestellt.

Ein Blick nach Osterreich scheint fiir die Diskussion in der Bundesrepublik
sinnvoll, da in Osterreich auf Grund der historischen Entwicklung die gesell-
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schaftliche Mehrsprachigkeit in einer lingeren — wenn auch keineswegs unge-
brochenen und stets bewussten — Tradition zu sehen ist. Erste sprachenpoliti-
sche Ansitze der Habsburger Vielvolker-Monarchie werden immer wieder als
Modelle fiir das heutige Europa und seine Sprachenvielfalt beschworen.

Im Fokus der vorliegenden Studie steht dabei das Interesse zu fragen, wie
weit die Sprachférderung in Deutsch bei Kindern mit Migrationshintergrund
deren vielfiltige Spracherfahrungen und Kenntnisse anderer Sprachen einbe-
zieht, die fiir diese Kinder vielfach einen gleichen Stellenwert wie die deutsche
Sprache haben, so dass traditionelle Unterscheidungen zwischen Mutter- und
Fremd-/Zweitsprache gar nicht mehr greifen, weil sich bi- oder trilinguale
sprachliche Identititen herausgebildet haben. Fiir Feststellungen zum Sprach-
stand, zu den Sprachkenntnissen bzw. die entsprechende Feststellung von De-
fiziten stellt sich damit die Frage, ob dabei die gesamte sprachliche Handlungs-
fahigkeit einbezogen oder jeweils nur der Ausschnitt der deutschen Sprache
erfasst und damit notwendigerweise ein falsches Bild von den (sprachlichen)
Fihigkeiten der Kinder gegeben wird.

Da die aus der Bundesrepublik vorliegenden Gutachten auf generelle Fragen
der Begrifflichkeit, der bildungspolitischen und pidagogischen Entwicklung
und Diskussion eingehen, wird dies in der vorliegenden Expertise nur dort
aufgegriffen, wo es fiir das Verstindnis der Situation erforderlich scheint.

Die Bewertungen und Folgerungen, die sich aus einer Analyse der &sterrei-
chischen Verhiltnisse fiir den Umgang des Bildungswesens mit sprachlicher
und kultureller Pluralitit und fiir die differenzierte Férderung von Kindern mit
Migrationshintergrund ergeben, sind am Ende der Kapitel 2-7 jeweils in einem
Kasten zusammengefasst.

2 Die Rolle der sprachlichen Minderheiten im Viel-
volkerstaat

In der Regel wird die Regentschaft von Maria Theresia (1717-1780, Erzherzo-
gin von Osterreich und seit 1740 Konigin von Boshmen und Ungarn) als Beginn
einer Osterreichischen Sprachenpolitik angesehen. Zu Beginn ihrer Regentschaft
setzte sich Maria Theresia stark fir Bertucksichtigung der Sprachen, fir die
,,Gleichberechtigung aller Volksstimme®, ihr ,,unverletzliches Recht auf Wah-
rung und Pflege ihrer Nationalitit und Sprache® in Schule, Amt und 6ffentli-
chem Leben ein? Kaiserliche Verordnungen von 1849 legten fiir den osterrei-
chischen Teil der Monarchie fest, dass alle Gesetze in den zehn Landesspra-
chen zu veroffentlichen seien und als gleich authentisch zu gelten hitten. Nie-
mand sollte sich wegen der Sprache mit der Unkenntnis der Gesetze entschul-
digen konnen. Als Zeichen ihrer Wertschitzung des Ungarischen lie3 Maria
Theresia ihren Sohn Ungarisch lernen. Diese Politik dnderte sich nach Ende
des Siebenjihrigen Krieges allerdings zunehmend. Ziel der von ihr gemeinsam
mit ithrem Sohn Joseph IL (seit dem Tod seines Vaters 1765 war er Mitregent)
eingeleiteten Reformen war die Integration der Linder der Vielvolkermonatchie
in einem zentralistischen Einheitsstaat hach dem Muster Frankreichs und Russ-

2 Vgl zu diesem Abschnitt Eder 1999 und Eder 2004.
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lands. Durch eine einheitliche Erziehung und die Erhebung der deutschen
Sprache zur allgemeinen Staatssprache sollte das Volk enger an das 6sterreichi-
sche Herrscherhaus gebunden werden und zu einer ,,6sterreichischen Cultur-
gemeinschaft*® zusammenwachsen. Erreicht wurde dies in Béhmen durch Ein-
fihrung des Deutschen als Staatssprache sowohl in allen Amtern als auch im
Schulwesen und im &ffentlichen Leben, in Ungarn zusitzlich durch eine massiv
betriebene Ansiedlungspolitik deutschsprachiger Bevolkerung (vgl. u.a. Hutte-
rer 1975). Nach Ubernahme der Regentschaft setzte Joseph II. (1741-1790)
diese Politik der Zwangsgermanisierung fort. Mit der Sprachverordnung von
1784 wurde Deutsch zur alleinigen Amtssprache auch in Ungarn (vgl. Eder
1999, S. 62 ff). Dieser Zwang hatte als Reaktion in den Landern der Monarchie
eine Riickbesinnung auf die eigene Nationalsprache und die Verstirkung eines
Widerstandes gegen die sprachliche Hegemonisierung zur Folge. Die sich an-
schlieBenden Auseinandersetzungen fithrten zu einer allmihlichen Ausbildung
eines staatlichen Minderheitenschutzes (vgl. Haarmann 1993; DeCillia 1998).
Mit dem Staatsgrundgesetz von 1867 wurde — in Gegensatz zur josephinischen
Sprachenpolitik — erstmals festgehalten: ,,Alle Volksstimme des Staates sind
gleichberechtigt und jeder Volksstamm hat ein unverletzliches Recht auf Wah-
rung und Pflege seiner Nationalitit und Sprache (Artikel 19, Abs. 1), was ,,die
Gleichberechtigung aller landestiblichen Sprachen in Schule, Amt und &ffentli-
chem Leben® (Absatz 2) einschlieBt und zur Folge hat, dass ,,die 6ffentlichen
Unterrichtsanstalten derart eingerichtet sein <sollen>, dass ohne Anwendung
eines Zwanges zur Erlernung einer zweiten Landessprache jeder dieser Volks-
stimme die erforderlichen Mittel zur Ausbildung in seiner Sprache erhalt™ (Ab-
satz 3)*. Sprachnationalistische Auseinandersetzungen wurden durch dieses Ge-
setz allerdings nicht beendet, sie begleiten die Monarchie bis zum ersten Welt-
krieg. Auch nach dem Zerbrechen der Habsburger Monarchie bleibt Ostetreich
ein Vielvolkerstaat — die Angehoérigen der nichtdeutschsprachigen Volksgruppen’
stellen in der 1. und 2. Republik zwar zahlenmiBig relativ kleine sprachliche Min-
derheiten dar, aber sowohl im Staatsvertrag von St. Germain 1920 wie auch im
Osterreichischen Staatsvertrag von 1955 werden Schutzrechte fiir diese Min-
derheiten festgeschrieben, teilweise sogar mit Verfassungsrang (vgl. DeCillia
1998, S. 140 ff.): dazu gehoren das Recht auf die eigene Sprache und auf Ele-
mentar- und Mittelschulunterricht in dieser Sprache sowie die Zulassung dieser
Sprachen als Amtssprachen in gemischtsprachigen Gebieten.

Zu sehen ist allerdings, dass solche Schutzrechte nur fiir die Sprachen der
autochthonen Minderheiten gelten, also zunichst fiir ,,6sterreichische Staatsan-
gehorige der slowenischen und kroatischen Minderheit in Kirnten, Burgenland
und Steiermark®. Mit dem Volksgruppengesetz von 1976 werden auch die un-
garisch- und tschechischsprachige Minderheit, 1993 dann auch die Roma und
Sinti als Volksgruppen anerkannt.

Das Volksgruppengesetz von 1976 fithrt allerdings ein numerisches Prinzip
fir die Praktizierung der Minderheitenrechte ein, welches von den Minderhei-
ten bis heute als nicht vereinbar mit dem Osterreichischen Staatsvertrag, d.h. als

> Madeyski 1884, S. 28; vgl. auch Eder 1999, S. 11 {f.

4 Staatsgrundgesetz vom 21.12.1867, zitiert nach DeCillia 1998, S. 139.

> 1In den osterreichischen Gesetzen und Verordnungen werden die autochthonen
Minderheiten seit 1976 durchweg als ,,Volksgruppen® bezeichnet.
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verfassungswidrig betrachtet wird. Die Umsetzung dieser Minderheitenrechte in
konkrete Bildungspolitik geschieht bis heute zégerlich mit teilweise erschwe-
renden BegleitmaB3nahmen:

,»Was die Schulsprachenpolitik betrifft, wurde schon festgestellt, dass der
tberwiegenden Mehrheit der Minderheitenangehérigen eine ausreichende Se-
kundirsozialisation in der Muttersprache vorenthalten bzw. verweigert wird,
dass von Chancengleichheit fiir Minderheitenangehérige (...) also nicht die Rede
sein kann... Die Mehrheit verhilt sich gegeniiber den Minderheiten nicht wie
gleichberechtigten StaatsbiirgerInnen gegeniiber, sondern — im Sinne von Calver —
sprachimpetialistisch. So kann Szourgh 1990 feststellen, dass die Stellung der Min-
derheiten in der Monarchie, die unter den Schutz des Artikels 19 (Rechte der
Minderheiten) des Staatsgrundgesetzes vom 21.12.1867 standen, besser war als
in der zweiten Republik® (DeCillia 1998, S. 160 £.).

Diese negative Einschitzung gilt auch zum gegenwirtigen Zeitpunkt, ob-
wohl durch die EU-Erweiterung 2004 einige der Sprachen der autochthonen
Minderheiten Ostetreichs zu Amtssprachen der EU geworden sind, da es sich
zugleich um Nationalsprachen der neuen Mitgliedslinder handelt.

Die Hoffnung, dass die Existenz sprachlicher Minderheiten mit abgesicher-
ten Sprachenrechten nicht nur fiir diese selbst, sondern auch fiir die zugewan-
derten Minderheiten zu einem generell minderheitensprachenfreundlichen Kli-
ma und zu einer minderheitenfreundlichen Schule beitragen, hat sich nicht
erfilllt; der ,,monokulturelle Habitus* (Gogolin) des &sterreichischen Bildungs-
wesens ist ungebrochen. Gleichzeitig ist festzuhalten, dass die auch gegen Wi-
derstinde durchgesetzten zweisprachigen Schulen und Unterrichtsangebote fiir
die sprachlichen Minderheiten zu einer gewissen Expertise und Tradition ge-
fihrt haben, wie mit sprachlicher Vielfalt im Bildungswesen umgegangen wet-
den kann (vgl. die Erfahrungsberichte in DeCillia/Fischer/Anzengruber 1997).
So kommen die Analysen von Fischer (2003) und Haller (2003) zu einem zwie-
spaltigen Ergebnis, was die Berticksichtigung sprachlicher Vielfalt im Bildungs-
wesen Osterreichs bettifft, wobei beide Untersuchungen sich auf die Sprachen
der anerkannten Minderheiten beziehen.

Das weitgehend unverbundene Nebeneinander, was die Sprachen autoch-
thoner und zugewanderter Minderheiten betrifft, ist trotz der Forderungen nach
einem abgestimmten ,Gesamtsprachenkonzept’ (vgl. Krumm 2001) bis heute
charakteristisch fiir die dsterreichische (Schul-) Sprachenpolitik; Modelle und
Einzelprojekte, die fir die autochthonen Minderheiten die Machbarkeit und
den Erfolg zweisprachiger Schulen demonstrieren, haben keine Auswirkungen
auf den Umgang des Bildungswesens mit Kindern mit Migrationshintergrund.
Die Erwartung/Vermutung, dass die lange Tradition eines mehrsprachigen
Staatswesens und einer mehrsprachigen Schilerschaft zu einem fir Sprachen-
vielfalt offenen Bildungswesen fithren wirde, trifft nicht zu. Die Mehrsprachig-
keit der Habsburger Monarchie hat, was den Umgang mit den zugewanderten
Minderheiten betrifft, keine nennenswerten Spuren in der gegenwirtigen Schul-
sprachenpolitik hinterlassen.
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3 Zuwanderung nach Osterreich

Im 19. und 20. Jahrhundert war Osterreich stets beides, ein Abwanderungs- wie
ein Zuwanderungsland: Die Verarmung der Landbevolkerung im Zuge der
Industrialisierung 16ste eine starke Auswanderung insbesondere in die Vereinig-
ten Staaten aus, 1910 belief sich die Zahl der in der Monarchie geborenen Per-
sonen in den USA auf ca. 1,2 Millionen. Hinzu kam die Sogwirkung des wirt-
schaftlich starken deutschen Reiches. Gleichzeitig setzte eine Zuwanderung
insbesondere in den Wiener Ballungsraum ein, wobei der Hauptzustrom aus
den Lindern der Monarchie erfolgte, wie Tabelle 1 zeigt:

Tabelle 1: Geburtslinder der Wiener Bevolkerung

Jahe von der Wiener Bevolkerung waren geboren in
Boéhmen/Mihren ungar. Krone JAusland’
1857 20,9% 5,0% 0,7%
1880 26,7% 7.7% 1.2%
1890 26,0% 7,4% 0,8%
1900 24.5% 9,7%
1910 23,0% 9,0%
1934 15,6% 1,5% 5,4%
1951 17,1%

Quelle: John/Lichtblan 1993, S. 14 f.

Insgesamt war Osterreich bis in die jiingste Zeit zugleich Emigrationsland
(Abwanderung nach Westen) und Immigrationsland (Zuwanderung aus dem
Osten). Bis Mitte der 1960er Jahre wanderten mehr Osterreicher aus als Zu-
wanderer zu, erst seit Anfang der 70er Jahre gibt es eine positive Wanderungs-
bilanz¢. Dies ist in engem Zusammenhang mit den von Ostetreich geschlosse-
nen Anwerbeabkommen zu sehen, die auf festgelegte Berufsgruppen be-
schrinkt waren: 1962 mit Spanien, 1964 mit der Tirkei, 1966 mit Jugoslawien
und 1968 mit Tunesien.

Mit der ersten Konjunkturkrise 1974/75 setzen die ersten gesetzlichen
MaBnahmen zur Beschrinkung der Zuwanderung ein. Das Auslinderbeschifti-
gungsgesetz von 1975 fithrte den grundsitzlichen Vorrang inlindischer gegen-
uber auslandischen Arbeitssuchenden sowie zeitliche und raumliche Befristun-
gen der Arbeitsbewilligung ein. Die Fixierung einer Bundeshéchstzahl — die
Gesamtzahl der unselbstindig beschiftigten und arbeitslosen Auslinder darf
10% des inldndischen Arbeitskriftepotentials nicht Uberschreiten — sowie wei-
tere Restriktionen auch im Bereich des Familiennachzugs fithrten dazu, dass
der Anteil der Auslinder an der Wohnbevélkerung in Osterreich seit 1993 mit
ca. 9,5% (ca. 760.000) relativ konstant geblieben ist.

Neben der Arbeitsmigration spielte und spielt die Flichtlingsmigration in
Osterreich eine bedeutende Rolle: Ungarnkrise 1956, Niederschlagung des Pra-

% Vgl zum Folgenden insbesondere Urbanek 1999; die Daten wurden weitgehend
den amtlichen Statistiken entnommen.
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ger Prihlings 1968, Militirregierung in Polen 1981, Zerfall des ehemaligen Ju-
goslawien 1990 ff. So stieg die Zahl der Asylsuchenden von 6.000 bis 9.000 pro
Jahr zu Beginn der 80er Jahre auf dber 27.000 Personen 1991. Obwohl Oster-
reich im Vergleich mit 7,4 Fliichtlingen pro 1.000 Einwohner eine relativ gerin-
ge Aufnahmequote zu tragen hatte, setzte besonders gegentiber der Flicht-
lingsmigration zu Beginn der 90er Jahre eine massive Abschottung durch ein
verschirftes Asylrecht und eine strikte Abriegelung der Grenzen ein, was dazu
gefiihrt hat, dass Ostetreich heute praktisch kein zugingliches Asylland mehr
ist; schon 1993 sank die Zahl der Antragsteller auf unter 5.000, von denen nur
noch 837 anerkannt wurden.

Entsprechend der restriktiven Zuwanderungspolitik hat sich auch der Zu-
wachs an Kindern mit Migrationshintergrund verlangsamt. Von den ca. 1,3
Mio. SchiilerInnen in Osterreich haben etwa 125.000, d.h. knapp 10%, einen
Migrationshintergrund’. Wie weit die Erweiterung der Europidischen Union ab
Mai 2004 Konsequenzen fiir den Zuzug nichtdeutschsprachiger Menschen und
damit wiederum Verinderungen in der Schulerschaft haben wird, ist zur Zeit
schwer abzuschitzen.

4 Kinder mit Migrationshintergrund an Oster-
reichischen Schulen

Die Verteilung der Kinder mit Migrationshintergrund differiert regional sowie
nach Schularten®. Tabelle 2 gibt eine Ubersicht nach Bundeslindern; fiir das
Schuljaht 2002/03 liegen noch nicht alle Zahlen vor, aus Grinden der besseten
Vergleichbarkeit wurden daher die Zahlen zum Schuljahr 2001/02 aufgefiihrt.
Der zwischen 2000/01 und 2001/02 erkennbare Trend setzt sich zum Schul-
jahr 2002/03 hin fort. Tabelle 3 gibt eine Ubersicht nach Schularten?:

-

Ohne Kinder der 6sterreichischen Volksgruppen; aufgenommen sind auch Kinder,
die die Osterreichisches Staatsangehoérigkeit angenommen haben, sofern ihre Erst-
sprache eine andere als Deutsch ist.

8 Die Schilerstatistiken basieren auf den Angaben des Referats fur Interkulturelles
Lernen des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Informati-
onsblitter Nr. 2/2004, Februar 2004 (6. aktualisierte Auflage).

9 Das 6sterreichische Schulwesen gliedert sich in eine vierjahrige Grundschule (=Volks-

schule), auf der die vierjahrige Hauptschule (auch: Volksschul-Oberstufe) und die

achtjahrige Allgemeinbildende Héhere Schule (AHS) aufbauen. Nach vier Jahren

Hauptschule bzw. AHS bestehen Ubergangsmoglichkeiten zu unterschiedlichen

Formen berufsbildender Schulen. An die Hauptschule schlieBt sich fiir diejenigen,

die nicht in eine berufsbildende Schule tbergehen, ein einjihriger polytechnischer

Lehrgang an.
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Tabelle 2: Verteilung der Kinder mit Migrationshintergtund nach Bundeslindern
Bundesland 2000/2001 2001/2002
Burgenland 2.817 2.873
Karnten 5.124 5.426
Niederosterreich 16.561 17.721
Oberosterreich 17.740 18.751
Salzburg 8.298 8.633
Steiermark 7.896 8.728
Tirol 8.297 8.076
Voratlberg 7.325 7.523
Wien 57.436 61.173
Tabelle 3: Verteilung der Kinder mit Migrationshintergtund nach Schularten
Schulart 1996/97 | 2000/01 2001/02 2002/03
Volksschulen, einschl. Vorschule | 46.459 | 56.640 | 59.452 (15,3%)| 62.695
Hauptschulen 27.778 34.298 34.668 (13,0%) | 35.060
Sondetschulen 3.847 3.169 3.128  (23,5%) 2.959
Polytechnische Lehrginge/ 2174 | 2450 | 2891 (146%)| 3.163
Schulen
All in bil Pflicht-
gemein bildende Pflicht 80.258 | 96557 | 100139 (14,6%) | 103.877
schulen, insgesamt
AHS-Unterstufe k.A. 8.398 9172 (8,3%)| 10.200
AHS-Oberstufe kA. 5.709 6.155  (8,1%) 6.646
Allgemein bildende hohere KA. 14107 | 15327  (82%)| 16.846
Schulen, insgesamt
Berufsbildende Schulen, 20366 | 20.830 | 23.438 KA.
insgesamt
Osterreich insgesamt 131.494 | 138.904

Einerseits ist der Anteil der Schillerinnen mit Migrationshintergrund in der
allgemein bildenden hoheren Schule von 6,2% im Schuljahr 1996/97 auf uber
8% gestiegen (allerdings besuchen 15,7% der Schiilerinnen mit Erstsprache
Deutsch eine AHS). Andererseits ist der Anteil der SchiilerInnen mit Migrati-
onshintergrund in der Sonderschule tiberproportional: 22% (im Schuljahr
2002/03) stehen 7,6% der deutschsprachigen SchilerInnen gegeniiber. Auch
hier zeigt ein Vergleich der &sterreichischen Bundeslinder gravierende Diffe-
renzen, wie sie fir ein bundeseinheitliches zentrales Schulsystem eigentlich

erstaunlich sind:
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Tabelle 4:  SchilerInnen mit Migrationshintergrund in den verschiedenen Schularten
nach Bundeslindetn (Schuljahr 2000/01)

. | Allgemein
Bundesand Sonder- | Pflicht- E:iyeticfﬁ bildende
schulen schulen . hohere
gange Schulen
Wien 36,7% 38,8% 44.8% 16,9%
Oberosterreich 18,5% 10,7% 6,7% 3,7%
Niederosterreich 17,0% 9,3% 9,2% 4,0%
Voratlberg 32,1% 16,8% 17,1% 42%
Kirnten 11,2% 6,9% 5,9% 5,8%
Burgenland 7,6% 7,9% 7,2% 7,7%
Osterreich, insgesamt 23,3% 14,0% 12,5% 7,6%

Wihrend in Wien sowohl die Zahlen fiir die Sonderschule als auch fur die ho-
here Schule Gberproportional hoch sind, ist in Vorarlberg der Anteil der Son-
derschiiler iiber-, der der AHS-SchiilerInnen unterproportional. Schule stellt, so
machen diese Zahlen insgesamt deutlich, nach wie vor jenen sozialen Filter
dar, der die gesellschaftliche Marginalisierung von AuslinderInnen aufgreift,
fortsetzt und zementiert™ (Wakounig 1992, S. 31).

Was die Herkunft der Zuwandererkinder betrifft, so liegen Daten nur aus
dem Schuljahr 1994/95 vor (Tabelle 5).

Tabelle 5: Herkunft der Kinder mit Migrationshintergrund (Schuljahr 1994/95)

Herkunft aus insgesamt davon
Sonderschule AHS
Furopa 98.184 10,0% 14,0%
Afrika 632 2,2% 10,1%
Amerika 767 1,4% 30,0%
Asien 2.519 2,5% 24,6%
Ozeanien 62 - 19,4%
staatenlos und ungeklirt 4.169 2,3% 2,5%

Die Zahlen fiir eine europiische Herkunft lassen sich wie folgt aufschliisseln —
sie zeigen das Ausmal} der Arbeitsmigration (Tirkei) und der Fluchtlingsmigra-
tion auf Grund der Entwicklung am Balkan (Bosnien-Herzegowina und BR
Jugoslawien) und damit auch die beiden Herkunftsbereiche, die in der Sonder-
schule besondets statk vertreten sind (Tabelle 6).
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Tabelle 6: Herkunft der Kinder mit europaischem Migrationshintergrund
(Schuljahr 1994/95

Herkunftsland Anzahl
Turkei 30.021
BR Jugoslawien 20.429
Bosnien-Hetzegowina 18.402
Kroatien 6.684
Deutschland 3.686
Ruminien 3.217
Polen 2.605
Ungarn 1.624
Slowenien 1.486
Tschechien 1.116

Charakteristisch fiir die Kinder mit Migrationshintergrund in Osterreich ist die
Ungleichzeitigkeit des Zuwanderungszeitpunkts — Fluchtlingskinder und direkt
zugewanderte Seiteneinsteiger besuchen die gleiche Klasse wie Kinder der 2.
oder 3. Zuwanderergeneration. Je nach Zuwanderungszeitpunkt und Herkunfts-
land unterscheiden sich die Griinde fiir die Zuwanderung wie auch der rechtliche
Status der Eltern'?, d.h. die Bedingungen, unter denen auch die SchilerInnen in
Osterreich leben. Die Schule unterscheidet zu Recht nicht nach dem Aufent-
haltsstatus und der Aufenthaltsdauer.

Fir die schulische Férderung, insbesondere fiir die Sprachférderung sind
der Aufenthaltsstatus der Eltern, z.B. die Frage eines gesicherten Bleiberechts,
des Zugangs zum Arbeitsmarkt 0.4. ebenso wie die Aufenthaltsdauer jedoch
durchaus Faktoren, die die Einstellungen zur Sprache, die Moglichkeiten des
Sprachkontakts und die Sprachlernmotivation beeinflussen'': ,,Soziodkonomi-
sche Benachteiligungen beeinflussen, soweit statistisch signifikante Ergebnisse
vorliegen, die schulische-berufliche Entwicklung in allen untersuchten Berei-
chen deutlich negativ. ... Eine geringe Verweilbereitschaft der Eltern bzw. der
Erziehungsberechtigten in Osterreich steht in einem signifikanten Zusammen-
hang mit schulischen oder beruflichen Krisen sowie mit bescheidenen Bil-
dungszielen der Schiiletinnen und Schiler.” (Grépel/Urbanek 1999, S. 266 f.).
Diese komplexe Heterogenitit vetlangt ein differenziertes, individuelles Einge-
hen auf die je unterschiedlichen Bedingungen. Eine ausschlieflliche Orientie-
rung am durch Tests festgestellten Sprachstand etwa zum Zeitpunkt der Ein-
schulung wiirde dieser komplexen Ausgangslage nicht gerecht. Vielmehr ist

10 Finf unterschiedliche Gesetze sind fiir das Leben der Zuwanderer und ihrer Kinder
vor allem bestimmend: das Asylgesetz, das Aufenthaltsgesetz, das Auslinderbe-
schiftigungsgesetz, das Fremdengesetz sowie das Staatsbiirgerschaftsgesetz, wobei
je nach Herkunftsland, Einreisezeitpunkt und Status jeweils unterschiedliche Be-
stimmungen mal3gebend sind.

" Vgl. 2.B. die Studie von Koliander-Bayer 1998, in der Kinder tirkisch/kurdischer
Muttersprache und solche aus dem ehemaligen Jugoslawien vergleichend hinsicht-
lich ihrer Einstellung zu den Sprachen untersucht wurden, sowie die Ergebnisse der
Untersuchung von Gropel/Urbanek 1999.
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darauf hinzuweisen, dass es Schule vollig iiberfordern wiirde, sollte erwartet
werden, dass schulische Malinahmen die durch die gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen geschaffenen soziotkonomischen Benachteiligungen ausgleichen kénn-
ten.

5 Schulrechtliche Bestimmungen fiir SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund

Flichtlings- und Migrantenkinder unterliegen in Ostetreich unabhingig vom
aufenthaltsrechtlichen Status der Eltern der Schulpflicht und haben gleichen
Zugang zu den oOffentlichen Schulen. Kinder, die sich nur vortibergehend in
Osterreich aufhalten, sind zum Schulbesuch berechtigt, nicht jedoch verpflich-
tet. Weder auf Grund mangelnder Sprachkenntnisse noch wegen ihres Religi-
onsbekenntnisses oder des ungeklirten aufenthaltsrechtlichen Status kénnen sie
an den offentlichen Schulen abgewiesen werden!?. Die allgemeine Schulpflicht
dauert neun Jahre; SchilerInnen, die in den ersten acht Jahren der Schulpflicht
das Lehrziel der Volks-, Haupt- oder Sonderschule nicht erreicht haben, sind
berechtigt, den Pflichtschulabschluss im 9., 10. oder 11. Schuljahr zu erreichen.
Analoge Regelungen gelten fiir SeiteneinsteigerInnen.

Schulpflichtige SchiilerInnen, deren Deutschkenntnisse nicht austreichen,
um dem Unterricht zu folgen, werden fir die Dauer von maximal 12 Monaten
als aufSerordentliche Schiilerlnnen in die altersgemald passende Klasse aufgenommen,
d.h. ihre Leistungen werden separat unter Bertcksichtigung ihrer Sprachschwie-
rigkeiten bewertet; der Status der auBerordentlichen Schilerin/des auerordent-
lichen Schilers kann von der Schulleitung um weitere 12 Monate verlingert
werden, wenn die Schilerin/der Schiler die deutsche Sprache ohne eigenes
Verschulden nicht ausreichend erlernen konnte. Nach Ubergang in den ordent-
lichen Status ist eine Riickversetzung in den auBerordentlichen nicht moglich.
Ein Aufsteigen in die nichste Klassenstufe ist grundsitzlich moglich.

Fiir den Ubertritt in die allgemein bildende héhere Schule (AHS) werden
Mindestnoten im Zeugnis bzw. eine Aufnahmepriifung vorausgesetzt; auleror-
dentliche SchilerInnen missen in jedem Fall die Aufnahmepriifung ablegen.

Bei Seiteneinsteigern kann eine Einstufungspriifung vorgenommen werden
um festzustellen, ob die Vorbildung der angestrebten Schulstufe entspricht.

Beides, Einstufungspriffung und AHS-Aufnahmeprifung, sind keine Sprach-
prifungen, sie beziehen sich vielmehr auf die einzelnen Unterrichtsficher.

In seinen Aussendungen weist das Bildungsministerium immer wieder dar-
auf hin, dass ,,eine noch unzureichende Kompetenz in der Unterrichtssprache
... nicht die Feststellung des sonderpidagogischen Férderbedarfs bzw. bei Schu-
lanfingerInnen die Einstufung in die Vorschulstufe® rechtfertige!® — die in

12 Den folgenden Ausfiihrungen liegen die folgenden Gesetze zu Grunde: Schul-
Organisations-Gesetz  SchOG, Schul-Unterrichts-Gesetz SchUG, Schulpflicht-
Gesetz SchPflG; zusammenfassende Darstellung in Informationsblitter des Refera-
tes fir interkulturelles Lernen, Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Kultur. 7. aktualisierte Auflage Wien September 2003, Nt. 1/2003.

3 Vgl. BMBWK, Informationsblatter des Referats fir interkulturelles Lernen Nr.
1/2003, S. 10.
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Abschnitt 4 angefithrten Zahlen legen die Vermutung nahe, dass in der Praxis
dennoch mangelnde Deutschkenntnisse immer wieder mit mangelnder Schul-
reife verwechselt werden.

Die Leistungen von aullerordentlichen SchillerInnen sind unter Beriicksich-
tigung ihrer Sprachschwierigkeiten zu beurteilen (§ 19 Abs. 9 SchUG); fiir or-
dentliche SchulerInnen gelten bei der Leistungsbeurteilung grundsitzlich die
allgemeinen Mafstibe. Allerdings sagt der Kommentar des Bildungsministeri-
ums dazu:

,,Da jedoch davon ausgegangen werden kann, dass SchilerInnen in der Re-
gel auch nach einem zweijihrigen Schulbesuch in Osterreich noch Schwierig-
keiten mit der Unterrichtssprache Deutsch haben, kann diese Tatsache auch bei
der Beurteilung von ordentlichen SchiilerInnen mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch berucksichtigt werden® (BMBWK Informationsblatt 1/2003, 11).

Die Unterrichtssprache der &sterreichischen Schulen ist grundsitzlich
Deutsch; die Schulbehérde kann allerdings auf Antrag der Schulleitung die
Verwendung einer lebenden Fremdsprache als Unterrichts- bzw. Arbeitsspra-
che anordnen; das kann fiir ganze Schulen (z.B. bilinguale Schulen), aber auch
fir Schulklassen (z.B. Fluchtlingsklassen fir Fliichtlingskinder aus einer be-
stimmten Region) oder einzelne Unterrichtsficher (z.B. Englisch als Arbeits-
sprache im Geografieunterricht) gelten.

SchlieBlich besteht fir SchilerInnen, deren Muttersprache nicht die Unter-
richtssprache ist, die Moglichkeit des Sprachentanschs, d.h. die betreffenden Schi-
lerInnen missen in ihrer jeweiligen Muttersprache diejenigen Leistungen nach-
weisen, die denen deutschsprachiger Kinder im Deutschunterricht entsprechen.
Allerdings ist ein solcher Sprachentausch nur méglich, wenn die betreffende
Sprache an der betreffenden Schulart als Unterrichtsfach vorgesehen ist und ein
entsprechender Lehrplan besteht sowie die Durchfithrung einer Priifung mog-
lich ist, d.h. eine Lehrkraft diese Priifung abnehmen kann (es sind allerdings
auch Externistenprifungen moglich). Fir die Aufnahmeprifung in die héhere
Schule ist ein solcher Sprachentausch nicht moglich. Der Sprachentausch ist
also insbesondere mit jenen Sprachen méglich, die an Hauptschulen, Polytechni-
schen Schulen und der Unterstufe der héheren Schulen als muttersprachlicher
Unterricht angeboten werden, fiir die also entsprechende Lehrpline bestehen.

Seit dem Schuljahr 1992/93 gehort der muttersprachliche Unterricht an den all-
gemein bildenden Pflichtschulen (Volksschulen, Hauptschulen, Sonderschulen,
Polytechnische Schulen) zum reguliren Lehrangebot, fiir das ein entsprechen-
der Lehrplan vorliegt; seit 2000 gilt der Lehrplan der Hauptschule auch fir die
AHS-Unterstufe. Teilnahmeberechtigt sind alle SchilerInnen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch sowie diejenigen, die im Familienverband zweisprachig
aufwachsen — jeweils unabhingig von der Staatsburgerschaft und der Schulbe-
suchsdauer. Der Status des Untetrichts untetscheidet sich je nach Schulart, in
der Regel ist er Freigegenstand oder ,unverbindliche Ubung’, d.h. kein Pflicht-
fach. Der muttersprachliche Unterricht kann integrativ (Team Teaching einer
deutschsprachigen und einer nichtdeutschsprachigen Lehrkraft), unterrichtspa-
rallel (als Alternative zu bestimmten anderen Fichern) oder als Zusatzunterricht
am Nachmittag angeboten werden.
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Grundsitzlich kann bei Bedarf und Vorhandensein der personellen Res-
sourcen muttersprachlicher Unterricht in jeder Sprache angeboten werden. Im
Schuljahr 2002/03 wurden folgende Sprachen angeboten!:

Albanisch, Arabisch, BKS (Bosnisch/Kroatisch/Setbisch), Bulgatisch, Chi-
nesisch, Makedonisch, Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Ruminisch, Slowa-
kisch, Spanisch, Tirkisch, Ungarisch.!3

Ein knappes Viertel der SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache
nimmt am muttersprachlichen Unterricht teil, wobei iiber 50% des erteilten
Unterrichts im Bundesland Wien stattfinden (dort werden auch tber 50% der
muttersprachlichen Lehrkrifte eingesetzt).

Im Jahr 1993 hat das 6stetreichische Untertichtsministerium (heute: Bil-
dungsministerium) die schulischen Ma3nahmen fiir SchilerInnen mit Migrati-
onshintergrund auf eine fiir ganz Osterreich giltige Grundlage gestellt und den
Deutsch als Zweitsprache- wie auch den sog. muttersprachlichen Unterricht
curricular und rechtlich verankert. Ausgehend vom Prinzip der Integration ist der
Sonderstatus der nichtdeutschsprachigen Kinder (,,auflerordentliche SchiilerIn-
nen®) auf 12 Monate, maximal 24 Monate begrenzt. Auf die Sprachprobleme
kann auch bei den ordentlichen SchiilerInnen Riicksicht genommen werden.

Unbefriedigend bleibt, dass viele der vorgesehenen Malinahmen im Rahmen
der Schulautonomie von der Bereitschaft der einzelnen Schulen abhingen,
Ressourcen dafiir einzusetzen: Vielfach wurden die Lehrerstunden fiir entspre-
chende Mallnahmen gekurzt; Lehrkrifte fir den muttersprachlichen Unterricht
stehen keineswegs ausreichend zur Verfigung!'¢ —auch wenn die rechtlichen
Rahmenbedingungen durchaus eine Bertcksichtigung der Situation und Lernbe-
dirfnisse von Kindern mit Migrationshintergrund erlauben und die Ansitze zur
Foérderung von Zweisprachigkeit zu begriilen sind, ist festzuhalten, dass auf
Grund nicht ausreichender Ressourcen sowie einer ,,Marginalisierung des Unter-
richts und der LehrerInnen® (Baubdck 1998, S.314) der muttersprachliche
Unterricht die in ihn gesetzten Erwartungen in diese Richtung nicht erfiillen
kann.

Eine tberproportionale Anwesenheit von Kindern mit Migrationshintergrund
in der Sonderschule sowie ihre Unterreprasentanz in der héheren Schule miis-
sen trotz der rechtlichen Fortschritte als Indikatoren einer institutionellen Dis-
kriminierung gewertet werden.

6 Deutsch als Zweitsprache — Sprachférderung fiir
Kinder mit Migrationshintergrund

Mit dem Schuljahr 1992/93 wurden die schulischen FordermaBnahmen im
Bereich Deutsch als Zweitsprache fiir Kinder mit Migrationshintergrund durch
entsprechende Verordnungen und den Erlass eines Lehrplan-Zusatzes ,,Deutsch
fiur Schiler mit nichtdeutscher Muttersprache® in das &sterreichische Regel-
schulwesen, und zwar zunichst fiir die Volks-, Haupt- und Sonderschulen so-

4 Vgl. Waldrauch, H./Manolakos, T., Informationsblatter 5/2003.

15 Kurdisch, Romanes und Slowenisch wurden im Unterschied zu voraufgehenden
Jahren 2002/03 nicht meht unterrichtet, hinzugekommen ist Portugiesisch.

16 Vgl. die Studie von Cinar u.a. 1998.
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wie fiir den Polytechnischen Lehrgang, ibernommen; der entsprechende Leht-
plan fir die Sekundarstufe I (Hauptschule und AHS-Unterstufe) trat mit Be-
ginn des Schuljahres 2000/2001 in Kraft — fur die Hauptschulen wird mit den
darin enthaltenen ,besonderen didaktischen Grundsitzen, wenn Deutsch
Zweitsprache ist®, der Lehrplan-Zusatz von 1992/93 ersetzt.

Es handelt sich dabei nicht um einen den einzelnen Klassenstufen zugeord-
neten Lehrplan, sondern um ein ,,mehtjihriges Lernkonzept, das von Schiilern
mit keinen oder nur geringen sprachlichen Vorkenntnissen in Deutsch jeweils
von Beginn an durchlaufen wird (unabhingig von der Schulstufe, in die der
Schiiler eingestuft wird), das bei bestehenden Vorkenntnissen aber auch in
Teilbereichen Ubersprungen werden kann. Der Lehrplan-Zusatz ... ist im We-
sentlichen als Differenzierungshilfe fiir einen Unterricht zu verstehen, der sich
immer auch an den Lernzielen und Vermittlungsformen des allgemeinen Lehr-
plans fiir Deutsch orientiert.“!?

Organisieren kann die Schule diesen Deutsch als Zweitsprache-Unterricht
integriert in den reguliren Deutschunterricht oder aber als Férderunterricht,
wobei dieser als Klassen-, Mehrklassen- oder auch Mehranstaltenkurs unter-
richtsparallel oder aufBlerhalb der Unterrichtszeit angeboten werden kann —
soweit Daten vorliegen, tiberwiegen die nicht integrierten Angebote.

Fir die Volksschule entscheiden die Bundeslinder iiber die bereitgestellten
Lehrerkapazititen, bei den hoheren Schulen miissen die Stunden aus dem der
Schule zur Verfiigung stehenden Kontingent genommen werden.

Als Bildungsaufgabe formuliert der Lehrplan fir die Kinder mit Migrations-
hintergrund auch im Fach Deutsch eine Erziehung zur Zweisprachigkeit:

,,Der Deutschunterricht muss Schulerinnen und Schiiler, fur die Deutsch
Zweit- (Dritt- oder Viert-)Sprache ist, im Anschluss an die Lern- und Lebenser-
fahrungen ihrer sprachlichen und kulturellen Sozialisation so férdern, dass da-
mit eine grundlegende Voraussetzung fiir deren schulische und gesellschaftliche
Integration geschaffen wird.

Die zuerst erworbene Sprache ist in hohem Mal} Grundlage fiir den Erwerb
einer Zweitsprache. Daher soll die Muttersprache beim Zweitspracherwerb
nach Moglichkeit berticksichtigt werden® (Bundesgesetzblatt II Nr. 133,/2000,
Lehrplan AHS-Unterstufe Deutsch).

Das Schulorganisationsgesetz (§13.1) fordert fiir die Erteilung dieses Unter-
richts eine entsprechende Ausbildung —sie wird fiir den Bereich der Volks-,
Haupt- und Sonderschulen inzwischen in Form einer zweisemestrigen Zusatz-
ausbildung an den meisten &sterreichischen Pidagogischen Akademien angebo-
ten. Fir die héheren Schulen wird eine solche Zusatzausbildung zur Zeit erst-
mals in Wien geschaffen.

Der Erfolg der Angebote ist unbefriedigend: ,,Dies steht im Zusammenhang
mit den Strukturen des Schulsystems, die zu wenig flexibel sind, um auf Verin-
derungen und daraus entstehende notwendige Mallnahmen eingehen zu kén-
nen. Derzeit stellen die zusitzlich (segregativ) angebotenen Deutschférderun-
gen fiir alle Beteiligten eine Zusatzbelastung dar, die auf Dauer nur schwer
durchzuhalten ist.“ (Binder 2003, S. 187).

7 Der Lehrplan ist abrufbar auf der Homepage des Bundesministeriums fir Bildung,
Wissenschaft und Kultut: www.bmbwk.gv.at. Vgl. zur differenzierten Darstellung
des Lehrplan-Zusatzes Satzke 1994.
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Erginzend ist auf das ,,Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen® hinzu-
weisen, das 1991/92 als ficherubergreifendes Bildungsziel zunichst in den
Lehrplanen der Volks- und Hauptschulen, in den folgenden Jahren dann auch
in denen der hoheren Schulen (Sekundarstufe I) verankert wurde. Dieses Un-
terrichtsprinzip soll dazu fihren, dass in allen Unterrichtsfichern ein ,Beitrag
zum besseren gegenseitigen Verstindnis bzw. zur besseren gegenseitigen Wert-
schitzung, zum Erkennen von Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorur-
teilen® geleistet wird (Bundesgesetzblatt 439/1991). Im Lehrplan wird dazu
ausgefiithrt: ,,Fine allenfalls vorhandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll posi-
tiv besetzt und die Schulerinnen und Schuler sollen ermuntert werden, Kennt-
nisse in der Muttersprache im Unterricht sinnvoll einzubringen® (Bundesge-
setzblatt IT Nr. 133/2000). Auch wenn die Gefahr besteht, dass ein fir alle
Unterrichtsficher giltiges Prinzip dann in keinem verbindlich verankert wird,
ist die hier ausgesprochene Anerkennung der Mehrsprachigkeit der nicht-
deutschsprachigen Lernenden als wichtiges Signal zu verstehen, Schule nicht
linger monolingual zu definieren. In ihrer Untersuchung zur Wirksamkeit des
Unterrichtsprinzips Interkulturelles Lernen in der Unterrichtspraxis heben Fil-
litz w.a. (2003) hervor, ,dass Schillerlnnen gleich welcher Herkunft einen
selbstverstindlicheren Umgang mit kultureller Differenz pflegen als Erwachse-
ne.*“ (Fillitz u.a. 2003, S. 387) — was heif3t, dass der stirkeren kulturellen Offen-
heit der Lernenden auf Seiten der Lehrenden Defizite gegeniiberstehen, was die
Bereitschaft und Fihigkeit zum Umgang mit sprachlicher und kultureller Plura-
litat betrifft. Um die mitgebrachten Sprachen der Lernenden aufzuwerten, for-
dern die AutorInnen, die Sprachkompetenzen auch durch Vergabe von Zeug-
nisnoten anzuerkennen und integrierte Unterrichtsformen (bilingualer Unter-
richt, Sprachbewusstsein) zu bevorzugen und zu intensivieren, damit Sprache
und Mehrsprachigkeit von allen bewusst etlebt werden's.

Mit der Einfithrung des Lehrplan-Zusatzes Deutsch als Zweitsprache wur-
den in Osterreich bundesweit einheitliche Grundlagen fiir die Sprachférderung
geschaffen. Der Lehrplan greift vorliegende Erkenntnisse der Sprachwissen-
schaft und Sprachlehrforschung auf, indem ausdriicklich die Berticksichtigung
der von den Lernenden mitgebrachten Sprachen gefordert und der Erwerb der
deutschen Sprache im Zusammenhang mit dem Erwerb der Muttersprache
gesehen wird. Fur mehrsprachige Kinder soll auch der Deutschunterricht zur
Festigung ihrer Mehrsprachigkeit beitragen. Das Unterrichtsprinzip Interkultu-
relles Lernen kann als sinnvolle Erginzung und Beitrag zur Entwicklung von
Sprachbewusstsein zusitzlich die Anerkennung der mehrsprachigen und multi-
kulturellen Identitit von SchillerInnen mit Migrationshintergrund férdern.

In der Praxis entfaltet der Lehrplan-Zusatz Deutsch als Zweitsprache (dhn-
liches gilt fir das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen) allerdings nur
begrenzte Wirkung: in vielen Fillen steht keine ausreichende Lehrkapazitit zur
Verfiigung (bzw. diese wird von den Schulen fiir andere Projekte eingesetzt, da
die nichtdeutschsprachigen SchilerInnen nicht Uber eine starke Lobby verfi-
gen); auch die Tatsache, dass der Unterricht nicht zwingend integrativ zu fith-
ren ist, vielmehr auch unterrichtsparallel oder — wie das zur Zeit Uberwiegend
der Fall ist — als Zusatzunterricht am Nachmittag angeboten werden kann, be-

18 Binder/Englisch-Stolner 2003, S. 275.
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eintrichtigt die Nutzung des Angebots. Auch die Qualifizierung der Lehrkrifte
fir diese Aufgabe ist keineswegs flichendeckend gesichert. Integrative Unter-
richtsangebote, Vernetzung zwischen muttersprachlichem und Deutsch als
Zweitsprache-Unterricht sowie eine Qualifizierung der Lehrkrifte (insbesonde-
re an den AHS) wiren erfordetlich, um die intendierten Ziele zu etreichen.

Bislang stoft die in den &sterreichischen Lehrplinen erfreulicherweise ver-
ankerte Finsicht in den sprachlichen Reichtum der durch die Kinder mit Migra-
tionshintergrund mitgebrachten Sprachen an zwei Stellen an Grenzen: zum
einen bei der verstarkten Offnung des Zugangs zu diesen Sprachen fur die
deutschsprachigen SchillerInnen, zum andern bei der Frage, ob es in einer
mehrsprachigen Schule eigentlich sinnvoll ist, ausschlieBllich eine, nimlich die
deutsche Sprache, als Unterrichtssprache zu nutzen — bilinguale Angebote blei-
ben nach wie vor auf Sonderformen beschrinkt. Insbesondere im Hinblick auf
Leistungsbeurteilungen wiren mehr bilinguale Angebote ein wesentlicher
Schritt, die mitgebrachten Sprachen der Lernenden anzuerkennen und ihre
Chancen im Bildungssystem zu verbessern.

7 Untersuchungen und Materialien zur Feststellung
des Sprachstandes von SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund

Eine laufende Dokumentation von Forschungsprojekten (Grundlagenfor-
schung, Begleitforschung, Materialentwicklung und -erprobung usf.) im Bereich
des Deutschen als Zweitsprache liegt fiir Ostetreich nicht vor; Bestandsauf-
nahmen (vgl. Muhr 2001) sind selten vollstindig. Eine erste nationale Be-
standsaufnahme wurde 2001/2002 fir den Gesamtbereich der Sprachlehtfor-
schung durchgefihrt (Kastovsky u.a. 2002), sie bezieht aber durchweg nur lau-
fende, keine abgeschlossenen Projekte ein und beschrinkt sich weitgehend auf
die Universititen. Insofern kann auch die folgende Darstellung nur die tberre-
gional bekannt gewordenen Studien bertcksichtigen!.

71 Wiener Sprachstandserhebung 1992/93

Einen ersten Impuls erhielt die Frage nach dem Sprachstand nichtdeutschspra-
chiger SchiilerInnen durch die Verordnung des Lehrplan-Zusatzes Deutsch fiir
Schuler mit nichtdeutscher Muttersprache 1992/93. Allerdings liegt nur eine
Untersuchung vor, die die Einfithrung dieses Lehrplans zum Anlass nahm, die
Effektivitit der Sprachférderung zu untersuchen. Ziel des Wiener ,,Projekts
Sprachstandserhebung® (Pinterits u.a. 1993) war es, ,,sprachdiagnostische In-
formationen tber den aktuellen Sprachstand fiir den lexikalisch-semantischen
und morphologisch-syntaktischen Bereich® zu gewinnen; als Kontrolluntersu-

Y Zur Uberpriifung der Forschungslage wurden auller Internet-Datenbanken und der
Sprachlehrforschungs-Studie Kastovsky u.a. 2002 die folgenden Publikationen aus-
gewertet: Muhr 2001; Koliander-Bayer 1998, Gaull u.a. 1994/95. Mindlich wurden
Informationen von Frau E. Fleck, Referat fiir interkulturelles Lernen des Bundes-
ministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kultur (mit dem Stand Februar 2004)
eingeholt.
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chung wurde zusitzlich eine freie Sprachprobe erhoben, um eine Finschitzung
der kommunikativen Fahigkeiten der Kinder zu erméglichen. Untersucht wur-
den zwei Gruppen, zum einen Kinder aus ,,Flichtlingsklassen®, die eine sepa-
rierte Sprachfdrderung erhielten, zum andern Seiteneinsteiger aus Regelklassen,
die integrativ beschult wurden, und zwar jeweils ca. fiinf Monate nach Schulbe-
ginn. Die Untersuchung sollte insbesondere dazu dienen zu prifen, inwieweit
sich Effekte des in integrativen Klassen neben dem Deutschunterricht stattfin-
denden zusitzlichen ungesteuerten Spracherwerbs nachweisen lassen. Die Un-
tersuchung kommt fir die integrativ beschulten Kinder (mit gleichem Einreise-
zeitpunkt) zu einem signifikant héheren Erfolg im Erwerb der deutschen Spra-
che sowohl im lexikalisch-semantischen als auch im morphematisch-syntak-
tischen Bereich gegeniiber den segregiert beschulten Kindern. Die Erkenntnis,
dass ein integrierter Deutschunterricht, in dem neben dem unterrichtlich ge-
steuerten auch der ungesteuerte Spracherwerb wirksam ist, den Spracherwerb
verbessert, soweit die Lernbedingungen entsprechend gestaltet werden, hat die
Wiener Sprachférderpolitik seit diesem Zeitpunkt maligeblich geprigt. In Wien
wird die Sprachférderung gemill dem Lehrplan-Zusatz in erheblich hoherem
Ausmal als in allen anderen Osterreichischen Bundeslindern integrativ in Form
von Team Teaching gefiihrt.

7.2 Leitfaden fiir die Schiilereinschreibung

Mit dem Antritt der sog. schwarz-blauen, d.h. von Osterreichischer Volkspartei
OVP und der Freiheitlichen Partei FPO gefiihrten Bundesregierung im Jahr
2000 wurden Sprachstandsdiagnosen erneut zum Thema: In ihrem Regierungs-
ibereinkommen hatte die Regierungskoalition flichendeckende Sprachstandser-
hebungen von SchulanfingerInnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
programmatisch vorgesehen. Eine Expertlnnenrunde mit Vertretern der Minis-
terien, padagogischer Institutionen und Sprachwissenschaften lehnte dieses
Vorhaben allerdings einstimmig ab, weshalb von diesem Vorhaben Abstand
genommen wurde — organisatorische und finanzielle Gesichtspunkte diirften
dabei auf Regierungsseite die Hauptrolle gespielt haben.

Als ,Ersatz’ wurde ein Leitfaden erarbeitet?’, der insbesondere fir die Phase
der Einschulung (Schilereinschreibung) und das erste Schuljahr detaillierte
Vorschlige und Materialien liefert. Zur Feststellung der Schulreife erklirt der
Leitfaden:

,,Die Feststellung der Schulreife bei der Einschreibung hat ihre weitreichen-
de Konsequenz verloren, weil es keine Ruckstellung vom Schulbesuch mehr
gibt. Selbst wenn eine kognitive oder emotionale Verzogerung festgestellt wird,
wird das Kind in die Schule aufgenommen: Die Entscheidung kann sich hochs-
tens zwischen Vorschulstufe und 1. Schulstufe ergeben. Diese Entscheidung
muss aber 7zcht zum Zeitpunkt der Finschreibung getroffen werden.

20 Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, Abt. V/12, Referat fur
Interkulturelles Lernen/Endredaktion Elfie Fleck (2002): Den ersten Schritt gehen
wir gemeinsam. Eine Handreichung fir SchulleiterInnen und LehrerInnen an
Volksschulen zur Integration fremdsprachiger SchulanfingerInnen. Wien (BMBWK
2002).
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Im Zusammenhang mit Kindern anderer Erstsprachen als Deutsch ist die
Feststellung der Schulreife immer um einige Grade schwieriger als bei deutsch-
sprachigen Kindern, weil sie immer tber eine Sprach- und Kulturbarriere hin-
weg stattfindet. Standardisierte Verfahren kénnen zu verzerrten Ergebnissen
fihren. Die Sprachbarriere kann dazu fithren, dass Kinder die gestellten Aufga-
ben nicht richtig verstehen. Die Kulturbarriere bewirkt oft, dass die Kinder
nicht an der Aufgabe, sondern an der Handhabung unbekannter Materialien
scheitern.

Aufer Frage stebt, dass mangelnde Dentschkompetens, fiir sich kein Mangel an Schulrei-
e ist und daber anch kein Kriterium fiir eine Entscheidung, das betreffende Kind in die 1/ or-
schulstufe eingustufen. “ (BMBWK 2002, S. 14 £.; Hervorhebungen im Original).

Entsprechend liefert der Leitfaden keine Test-Materialien, sondern Spielma-
terialien, die eine ganzheitliche Beobachtung der Kinder im Umgang mit Mate-
rial (z.B. Legekarten) erlauben; den Materialien sind jeweils Beobachtungsauf-
gaben beigefiigt, die eine vorsichtige Einschitzung der sprachlichen Hand-
lungsfihigkeit nahe legen, so z.B.

Uberlegt es oder neigt es sum Raten?

Entstebt ein Gesprich?

Was fingt das Kind mit der geschlossenen Hand an? Ist ibm ,Null* ein Begriff? Oder

sagt es: ,Kezn Finger?*

Kommentiert es sein Tun?

Im weiteren werden dann konkrete Empfehlungen fiir einen mehrsprachigen und
interkulturellen Unterricht, fir die Alphabetisierung und die Umsetzung des
Lehrplan-Zusatzes Deutsch als Zweitsprache gegeben.

Diese Broschiire wird nach Auskunft des Ministeriums stark nachgefragt —
wie weit sie die Praxis der Schulen tatsachlich beeinflusst, ist nicht abzuschat-
zen. Sie legt jedenfalls eine stark individualisierende Beobachtung und Forde-
rung der Kinder in mehrsprachigen Klassen nahe, wobei die deutschsprachigen
Kinder einbezogen sind. Immer wieder wird die Einbeziehung der Erstspra-
chen und die Zusammenarbeit mit den sog. muttersprachlichen Lehrkriften
nahe gelegt.

7.3 Sprachkenntnisnachweis fiir MigrantInnen (SKIN)

Durchgesetzt hat die derzeitige Regierung eine Novellierung des 6sterreichi-
schen Fremdengesetzes, in das eine sog. Integrationsvereinbarung (§ 50 des
Fremdengesetzes) aufgenommen wurde, die fiir nicht schulpflichtige Zuwande-
rer den Besuch eines Deutschkurses im Umfang von 100 Stunden und den
Erwerb von Sprachkenntnissen auf dem Niveau Al der Niveaustufen des eu-
ropdischen Referenzrahmens vorsieht; diese Novelle ist zum 1.1.2003 in Kraft
getreten®’. Von der urspriinglich vorgesehenen Sprachprifung am Schluss des
Kurses wurde allerdings bei der endgtiltigen Gesetzesformulierung abgesehen —
als Nachweis reicht die Teilnahmebestitigung tiber den Sprachkurs. Wer bereits
iber Deutschkenntnisse verfugt, muss diese durch ein anerkanntes Sprachdip-
lom nachweisen. Fiir diejenigen, deren Sprachkenntnisse nicht mit einem aner-

2l Zur Darstellung und Kritik vgl. Krumm 2002 sowie die Beitrage auf der Homepage
der AG Sprachenrechte.
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kannten Zertifikat nachgewiesen werden kénnen, wurde 2002 vom Osterreichi-
schen Sprachdiplom Dentsch (OSD), einer Finrichtung osterreichischer Ministerien
zur Entwicklung und Implementation von Deutsch als Fremdsprache-
Sprachprifungen, der ,Sprachkenntnisnachweis Deutsch fiir MigrantInnen in
Osterreich® (SKN) entwickelt?, eine Priifung, deren Bestehen vom Kursbesuch
befreit. Der Priffung geht eine verpflichtende Beratung voraus, in der Interes-
sierte Uber Inhalt und Ablauf der Priffung informiert werden; ferner stehen
schriftliche Informationen und Selbsteinschitzungsbégen in den Sprachen
Deutsch, Englisch, Kroatisch, Ungarisch, Polnisch, Tturkisch und Spanisch zur
Verfligung.

Die Prifung selbst orientiert sich an den Grundsitzen kommunikativen
Testens und halt sich eng an die Kann-Bestimmungen des Gemeinsamen euro-
paischen Referenzrahmens fir Sprachen (Niveaustufe Al), auf den auch das
Fremdengesetz explizit Bezug nimmt. Sie enthilt ein Basismodul mit 2 Teilen:

1. Mundliche Interaktion/Sprechen und Verstehen (3 Aufgaben):
e Uber sich sprechen/sich vorstellen/Angaben zut Petson;
* iber etwas sprechen/Situationen beschreiben;
* miteinander sprechen/Alltagssituationen bewaltigen.
2. Lesen und Schreiben:
* Ein einfaches Formular ausfillen.

Hinzu kommt ein Wahlmodul, das wiederum aus drei Wahlmodulen auszuwih-
len ist. Die Auswahl wird im Rahmen des Beratungsgesprichs gemeinsam mit
dem Kandidaten erarbeitet, d.h. es soll versucht werden, entsprechend den
Kommunikationserfahrungen der Kandidatlnnen passende Module auszuwih-
len. Damit wird auch der gesetzlichen Regelung Rechnung getragen, dass ,,un-
ter Bedachtnahme auf die Lebensumstinde entsprechende Sprachkenntnisse®
(Staatsbiirgerschaftsgesetz § 10a) nachzuweisen sind. Wahlmodule sind:

a) Leseverstehen (3 Aufgaben):
* Zuordnung von Situation zu Anzeigen/Globalverstehen;
e Informationen finden/Selektives Verstehen;
* Zuordnung von Texten zu Bildern/Detailverstehen.
b) Horverstehen (2 Aufgaben):
* Zuordnung von Gehortem zu Bild/Globalverstehen;
* Ja/Nein-Fragen zu Gehortem/Selektives Verstehen.
¢) Schreiben:
* Notizen anhand von Bildvorgaben.

Die Priifung wird von zwei Prifern immer als Einzelgesprich mit einem Kan-
didaten/einer Kandidatin durchgefiihrt, sie etlaubt u.E. ein fir eine standardi-
sierte Prifung ungewohnlich hohes Mal3 an Differenzierung durch die Wahl-
module und tragt damit der starken Heterogenitit der Zielgruppe Rechnung.
Der Beratungsfragebogen fragt auch andere Sprachkenntnisse ab (Welhe
Sprachen haben Sie aufSer Deutsch sonst noch gelernt? Wie lange? Wie gut kinnen Sie sie?
Wie oft brauchen Sie sie?), was als deutliches Zeichen fur den Respekt fur die mit-
gebrachten Sprachen der Zuwanderer gewertet werden kann. Diese mitgebrach-

22 Alle Informationen zum SKN beziehen sich auf die Broschiire: OSD-Zentrale
(2002): Sprachkenntnisnachweis Deutsch fiir MigrantInnen in Ostetreich. Informa-
tionen und Modellsatz. Wien.
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ten Sprachen werden auch als Thema fiir das Basismodul/Aufgabe 1 (Uber sich
sprechen) vorgeschlagen. Allerdings werden die PriiferInnen hier zu interkulturel-
ler Sensibilitit ermahnt, da sich ,,unter den MigrantInnen auch solche befinden,
deren Biographie sich nicht immer als Gesprichsstoff mit Fremden eignet
(OSD 2002, S. 17).

Entsprechend den Kriterien der Synopse von Komor/Schnieders (2003)
wire der Sprachkenntnisnachweis wie folgt zu charakterisieren:

Tabellarische Darstellungen ,.Sprachtests

Wer testet? Lizenzierte Prifungszentren mit geschulten Prifern
Testdaner 30 Minuten

Aspekte welcher Qualifikationen werden gemessen?

* phonische produktiv und rezeptiv

* pragmatische I produktiv und rezeptiv

* semantische produktiv und rezeptiv

* morphol.-syntaktische | produktiv und rezeptiv, allerdings mit einem reduzierten
Stellenwert in der Gesamtprifung
Vorrang der Verstindlichkeit

* diskursive -
e pragmatische II -

e literale rezeptiv, produktiv: nut, wenn das entsprechende Modul
gewihlt wird

Bezug auf Mehrsprachigkeit: | ja

7.4 Sprachstandserhebung zum bilingualen Spracherwerb in
der Migration

Die einzige Langzeitstudie, mit der in Osterreich Sprachstand und Sprachent-
wicklung von deutschsprachigen und nichtdeutschsprachigen Kindern erhoben
wurden, ist inzwischen abgeschlossen. Es handelt sich um eine im Auftrag des
Bundesministertums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur durchgefiihrte Stu-
die, deren Ergebnisse inzwischen votliegen, jedoch noch nicht veroffentlicht
sind?®.

Untersucht wurden im Zeitraum 1999-2002 106 Schulanfinger aus sechs
verschiedenen Wiener Volksschulen, wobei sich die Erstsprachen wie folgt
verteilen:

Gruppe 1: 27 muttersprachlich deutsche Kinder

Gruppe 2: 26 muttersprachlich tirkische Kinder

Gruppe 3: 40 Kinder aus dem ehemaligen Jugoslawien (Erstsprachen BKS)

Gruppe 4: 13 Kinder mit anderen Erstsprachen (Albanisch, Arabisch, Hindi,
Polnisch, Ruminisch).

2 Zuginglich waren die auf der Homepage des Projektes veroffentlichten Ergebnisse
(http:/ /www-gewi.kfunigraz.ac.at/biling/) sowie zwei umfangreiche Zwischenbe-
richte, Peltzer-Karpf u.a. 2000 und 2001.
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Die Kinder wurden tber drei Schuljahre begleitet, wobei jeweils drei Tests zu
Beginn, in der Mitte und am Ende des Schuljahrs in der Erst- bzw. Zweitspra-
che Deutsch sowie bei den nichtdeutschsprachigen Kindern der Gruppen 2
und 3 zusitzlich in der Erstsprache durchgefithrt wurden; diejenigen Schiile-
rInnen, die bereits Englisch lernten, wurden zusitzlich in Englisch getestet.

Die Gruppe 4 wurde im zweiten Schuljahr zusitzlich in der fir sie neuen
Fremdsprache Englisch getestet. Fiir das dritte Schuljahr ist auch fir diese
Gruppe eine abschlieBende Kontrolluntersuchung in den Erstsprachen geplant.
Im zweiten Schuljahr wurde zusitzlich in einer Kontrollgruppe der Erstsprach-
erwerb im Herkunftsland der Kinder (10 gleichaltrige Kinder in Bosnien) tiber-
prift. Das Testpaket umfasst folgende Bereiche:

* Systemlinguistik (Lexikon und Semantik, Morphologie und Syntax),

* Spontansprache (Gespriche zu altersgemiflen Themen),

* Pragmatik (Bildvorgaben zur Sprechaktrealisierung, ab dem 2. Jahr),

* Textkompetenz (Versprachlichen einer Bildgeschichte, ab dem 2. Jahr).

Die Ergebnisse der ersten beiden Projektjahre zeigen einen deutlichen Zusam-
menhang zwischen dem Stand der erstsprachlichen Entwicklung und dem
Zweitsprachenerwerb, insbesondere auch Rickwirkungen auf die Erstsprache
(Zunahme von Switching und Interferenz, Rickgang des Wortschatzes in der
Erstsprache) sowie deutliche Unterschiede im Lernfortschritt zwischen den
untersuchten Gruppen, wobei auch die Diskrepanzen zwischen systemlinguisti-
scher und spontansprachlicher Sprachbeherrschung unterschiedlich ausgeprigt
sind. Im zweiten Untersuchungsjahr war die Stagnation der Sprachentwicklung
der Kinder mit tiirkischer Erstsprache im Deutschen besonders auffillig.

Was die Drittsprache Englisch betrifft, so kommt die Studie zu dem Ergeb-
nis, ,,dass nur bei Kindern, die tber ein stabiles L1 bzw. L2 Geriist verfiigen
und an einem Englischunterricht mit hochwertigem Input teilnehmen, bereits
erste Regelfindungsprozesse erkennbar waren® und sich das System stabilisiert
(Peltzer-Karpf u.a. 2001, S. 224).

Als Hilfe zur Interpretation der Ergebnisse wurden Daten zum sozialen
Umfeld der Kinder sowie (fiir Gruppe 2) zum Sprachgebrauch in der Familie
erhoben.

Die in den vorldufigen Projektberichten des ersten und zweiten Jahres for-
mulierten Vorschlidge zur Férderung von Kindern in mehrsprachigen Klassen
umfassen

a) schulorganisatorische Hinweise

* moglichst friher Kontakt mit der deutschen Sprache fir nichtdeutsch-
sprachige Kinder (Kindergartenbesuch);

* frihzeitige Sprachstandsdiagnosen, um von Anfang an gezielt férdern zu
konnen;

* heterogene Verteilung der verschiedensprachigen Kinder mit gentigend
deutschsprachigen (70%), um auch den ungesteuerten Spracherwerb zu
fordern;

* Kkleinere Klassen zur Verbesserung der individuellen Férdermdoglichkei-
ten;

 differenzierte LehrerInnenfortbildung einschliellich einer Vorbereitung
auf den Umgang mit Eltern.
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b) Hinweise zur Alphabetisierung

* Zweisprachige Alphabetisierung unter integrativem Einsatz der Mutter-
sprachenlehrerInnen.

¢) Forderung der Kinder in ibren Erstsprachen

* Verbesserte Aufklirung der Eltern;

* Muttersprachliche Bibliothek in den Schulen;

* Erhohter Input in der Erstsprache zur Verbesserung der Textkompe-
tenz;

e Fur den Unterricht in BKS wird eine Beriicksichtigung aller Varianten
wie auch der kulturellen Besonderheiten empfohlen.

d) Vorschlige fiir einen erfolgreichen Englischunterricht

* Hohe sprachliche Kompetenz der Lehrkrifte (insbesondere bei Ausspra-
che und Intonation);

* Hohe Quantitit und Qualitit des Input-Angebotes;

* Bei Kindern, deren Sprachentwicklung sowohl in der L1 als auch in der
L2 weitgehend instabil ist, wird eine Verschiebung des Englischunter-
richts zugunsten einer intensiven Férderung der Erstsprache empfohlen.

Auch wenn eine abschlieBende Auswertung noch nicht vorliegt und bei den
Tests insbesondere im Bereich Pragmatik und Textkompetenz Fragen des Cu/l-
tural Bias* zu diskutieren wiren, so liegt mit dieser Untersuchung zugleich ein
Instrumentarium vor, das fir zukinftige Sprachstandserhebungen als Aus-
gangsmaterial genutzt werden kann.

In gewisser Weise reduziert auch die vorliegende Untersuchung die Meht-
sprachigkeit der Kinder auf Zweisprachigkeit, indem ,,nur* die Erstsprache (auf
Grund der Angaben der Eltern)?® und die Zweitsprache Deutsch getestet wer-
den — Kenntnisse in anderen Sprachen kénnen die Kinder in diese Erhebung
nicht einbringen. Aber schon die Einbeziehung der Erstsprache stellt einen
Fortschritt gegentiber lediglich auf Deutsch fokussierten Erhebungen dar — die
Ergebnisse der Studie belegen, dass eine Erhebung des Sprachstandes lediglich
in der Zweitsprache Deutsch erheblich zu kurz greifen wiirde: sie wiirde weder
etwas Uber die tatsichliche sprachliche Handlungsfihigkeit der Kinder noch
iber einen gewichtigen Teil der Einflussfaktoren und Ursachen fiir eine even-
tuell verzogerte oder beeintrichtigte Sprachentwicklung aussagen.

Auch wenn der Forschungsstand zur Sprachentwicklung von Kindern mit
Migrationshintergrund in Osterreich unbefriedigend ist, so zeigen die hier dis-
kutierten Projekte doch Zuginge, die bei jeder individuellen Sprachférderung

2 So sind Wortketten wie ,,Kaumgummi — Zuckerl — Eis —?* oder ,,gehen — springen —
tanzen —“ fir Kinder aus unterschiedlichen kulturellen Milieus moglicherweise
problematisch, ebenso wie ,,Geheimnis“ je nach Sprache extrem unterschiedliche
Konnotationen aufweisen kann.

% Es kann keinesfalls vorausgesetzt werden, dass sich Eltern gegentiber einer offiziel-
len Untersuchung zu Sprachen wie Romanes oder Kurdisch bekennen; so ist auch
in der Grazer Untersuchung ein kurdischsprachiges Kind in der ,, Ttirkisch-Gruppe*
zu finden.
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wie auch bei der Entwicklung von Instrumenten zur Sprachstandsfestellung zu

berticksichtigen sind:

a) die Moglichkeit, auch bei der Konzentration auf die Zweitsprache Deutsch
Wege der Anerkennung und Einbezichung der Erstsprache(n) der Kinder
zu finden;

b) die Notwendigkeit, bei Sprachstandsfeststellungen deutlich iber die Erfas-
sung der Sprachkenntnisse in der deutschen Sprache wie auch tber die
Schule als Kommunikationsraum hinauszugehen, sollen die ethobenen Da-
ten tatsichlich im Hinblick auf Férderungsmoglichkeiten ausgewertet wer-
den.

c) SchlieBlich ist festzuhalten, dass Konsequenzen zu einem guten Teil schul-
organisatorische Fragen betreffen, d.h. Sprachstandsfeststellungen sind nur
dann sinnvoll, wenn auf der Ebene der Schulorganisation die Bereitschaft zu
Verinderungen besteht.
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Beurteilung sprachlicher Kompetenz:

Die Entwicklung von Beurteilungsverfahren fiir
das Schulsystem und fiir individuelle Schiiler-
leistungen in den Niedetlanden'

1 Einleitung

In jingerer Zeit sind in Europa mehrere vergleichende Untersuchungen zur
Sprachkompetenz von Kindern und Jugendlichen durchgefiihrt worden (wie
z.B. die PISA-Studie). Diese Untersuchungen haben in etlichen europiischen
Lindern eine leidenschaftliche gesellschaftliche und politische Diskussion iiber
die Moglichkeit und Notwendigkeit von nationalen Standards zur Sprachstands-
messung ausgelost. Der vorliegende Bericht befasst sich mit den niederlindi-
schen Entwicklungen in diesem Bereich.

In den Niederlanden wurde vor etwa zwanzig Jahren eine Studie zur Prakt-
kabilitit nationaler Sprachstandsmessung durchgefthrt. Die Studie brachte ans
Licht, dass sieben Prozent der Schiiler am Ende der Grundschulzeit, , .funktio-
nale Analphabeten® waren (Wesdotp/Van den Bergh/Bos/Hoeksma/Oostdam/
Scheerens/Ttiesscheijn 1986). Darauthin brach eine leidenschaftliche Diskussi-
on Uber den scheinbaren Leistungsstand der Schiiler aus, ohne dass man sich
jedoch mit den Lernzielen, den Aufgabentypen oder den angewendeten Not-
men eingehender 6ffentlich befasst hitte. Von da an wurden jedoch alle fiinf
Jahre Sprachstandsmessungen auf nationaler Ebene durchgefiihrt, also 1989,
1994 und 1999.

Um die Entwicklung und Praxis dieser nationalen Sprachstandsmessungen
genauer charakterisieren zu kénnen, setzen wir sie zunichst zu anderen Verfah-
ren der Leistungsmessung in Beziechung, die in den Niederlanden eine lingere
Tradition haben. Wihrend threr Pflichtschulzeit, also vom vierten bis zum
sechzehnten (bzw. achtzehnten) Lebensjahr, werden niederlindische Schiiler zu
verschiedenen Stadien ihrer Schullaufbahn mit vier verschiedenen Test- bzw.
Examenstypen konfrontiert, die je spezifischen Zwecken gentigen:

e  Wihrend der Grundschulzeit machen alle Schiiler standardisierte Tests im Rah-
men eines Systers ur allgemeinen Leistungskontrolle (Pupil Monitoring System).

* In der sechsten und in der achten Klasse der Grundschulzeit werden nach
dem Zufallsprinzip ausgewihlte Schiiler alle finf Jahre im Rahmen der Na-
tionalen Uberpriffung der Fortschritte im Bildungswesen (National Assessment) ge-
testet.

* Am Ende der Grundschulzeit (8. Klasse) machen alle Schiler (dann ca. elf-
jahrig) einen standardisierten Abschlusstest (oft den sog. Cito Grundschul-
abschlusstest), von dem weitgehend ihre Wahlméglichkeiten fir die weitere
Schullaufbahn abhingen.

I {bersetzt von Winfried Thielmann und Guido Schnieders
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e SchlieBlich machen alle Schiiler am Ende ihrer Schullaufbahn an einer wei-
terfihrenden Schule in allen Fichern Abschlussexamen, die aus zwei Teilen
bestehen: zunichst ein Examen, das von der jeweiligen Schule gestellt wird,
und dann ein landesweites, also zentral erstelltes, mit standardisierten Tests.

Um den deutschen Leser mit den niederlindischen Bedingungen der Durchfiih-
rung dieser verschiedenen Prifungsarten vertraut zu machen, geben wir zu-
nichst einige Hintergrundinformationen tiber das niederlindische Schulsystem
sowie die dortige Bildungspolitik, wobei wir auch auf die Situation von Migran-
tenkindern eingehen. AbschlieBend diskutieren wir kritisch die linguistischen,
pidagogischen und bildungspolitischen Aspekte des niederlindischen Pru-
fungssystems.

2 Grundstruktur des niederlindischen Bildungswesens

2.1 Das niederldndische Schulsystem

Als ein Hauptunterschied zum deutschen System fillt sofort ins Auge, dass
niederlindische Kinder im Alter von vier bis fiinf Jahren eingeschult werden
und ihre Schulpflicht mit dem vollendeten achtzehnten Lebensjahr endet. Wih-
rend der letzten zwei Jahre ist zumindest teilzeitiger Schulbesuch Pflicht. Abb. 1
gibt eine Ubetsicht tber das niedetlindische Schulsystem, wobei die Grofle
eines jeden Blocks den Schiilerzahlen entspricht. Im folgenden versuchen wir,
die niederlindischen Schultypen auf das deutsche System zu beziehen, wobei
hier nicht von exakten Entsprechungen auszugehen ist.

Nach der Grundschule (BAO) besteht grundsitzlich die Wahl zwischen ver-
schiedenen weiterfithrenden Schultypen, also dem Gymnasium (VWO), der
Fachoberschule (HAVO) und der betufsvorbeteitenden Realschule (VMBO).
Danach besteht die Wahl zwischen der Berufsfachschule (MBO) (mit einet
Teilzeit- (BBL) und einer Vollzeitvariante (BOL)) oder dem Studium (HO) an
einer Universitit (WO) odetr einet Fachhochschule (HBO). Fir Schuler mit
Lernschwichen gibt es zum einen den besonderen Zweig der LWOO, ferner
besondere Grundschulen (SBAO und SO), weiterfiihtende Schulen (SVO)
sowie berufspraktische Programme (PRO).

Nach einem vom Niederlindischen Institut fiir Soziale Planung durchge-
fihrten Vergleich europidischer Schulsysteme (SCP 2000) missen sich sowohl
im deutschen als auch im niederldndischen Schulsystem die Schiiler relativ frih
zwischen verschiedenen weiterfithrenden Schulen entscheiden. In den meisten
anderen Lindern sind die weiterfiihrenden Schulen dagegen integriert und die
Entscheidung steht erst im 15. oder 16. Lebensjahr an. Wenn auch die Mog-
lichkeit ein- oder zweijahriger Orientierungsstufen (Abb. 1, VO1+2) es in den
Niederlanden gestattet, die Entscheidung etwas hinauszuschieben, so ist doch
zu bemerken, dass die Kluft zwischen Gymnasium (VWO) bzw. Fachoberschu-
le (HAVO) auf der einen Seite und berufsbezogener Ausbildung auf der ande-
ren (VMBO) immer tiefer und untberbriickbarer wird — eine Situation, die
weitgehend der deutschen in vielen Bundeslindern entspricht. Damit haben die
Niederlande eines der selektivsten Schulsysteme Europas.
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Abbildung 1: Das niederlindische Schulsystem
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In der Untersuchung SCP (2000) wird auch berichtet, dass das niederlindische
Bildungsniveau im europiischen Vergleich lange Zeit hoch war, aber in den
letzten Jahren auf den europiischen Durchschnitt gefallen ist. Niederlindische
Kinder haben zwar immer noch etwa 10% mehr Unterrichtsstunden als ihre
europdischen Nachbarn, aber die niederlindischen Bildungsausgaben sind rela-
tiv niedrig und sind in den letzten Jahren noch weiter gefallen. Gegenwirtig
gibt es daher eine Offentliche Diskussion dariiber, ob die Niedetlande dabei
sind, sich aus dem internationalen Wettbewerb zu verabschieden, besonders im
Hinblick auf die Anforderungen, die an die Reproduktion einer modernen Wis-
sensgesellschaft gestellt werden.

2.2 Bildungsfreiheit und Wandel in der Bildungspolitik

Die Entwicklungen innerhalb des niederlindischen Bildungswesens kénnen nur
vor dem Hintergrund der verfassungsrechtlich garantierten Bildungsfreiheit
verstanden werden, auf der das System seit 1917 beruht. Aufgrund der Bil-
dungsfreiheit haben niedetlindische Schulen im europiischen Vergleich eine
héhere Autonomie. Die Niederlindische Verfassung gestattet es privaten Kor-
perschaften nicht nur, eigene Schulen einzurichten, sondern gewihrt ihnen
weitgehende — wenn auch nicht absolute — Freiheit bei der Bestimmung der
Lehrinhalte und der Form ihrer Vermittlung. Allerdings hat der Staat mit der
Zeit Instrumente der indirekten Einflussnahme entwickelt.

In diesem Zusammenhang ist die von Koole/ten Thije (1994) beschriebene
,konstruktive Bildungspolitik der sechziger Jahre zu sehen, innerhalb derer
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zum ersten Mal der Staat als Initiator und Stimulator bildungspolitischer Inno-
vation anerkannt wurde. ,,Gesellschaftliche Notwendigkeiten wie rationalisierungsbedingte
Andernng der Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt und damit steigender Bedarf an ungelernten
auslandischen Arbeitskrifien waren die treibenden Krifte dieses Wechsels in der Bildungspo-
ltik. “ Aufgrund dieser neuen Bildungspolitik wurden viele eigenstindige lokale,
regionale und nationale Beratungsstellen fiir Schulen in einer groflen Struktur
zusammengefasst, die es der Regierung ermdglichte, auf dem so vereinheitlich-
ten Beratungswege koordinierte Anreize zur systematischen Erneuerung von
Strukturen und Lehrinhalten zu schaffen (Doornbos, 1986, S. 267). Dement-
sprechend wurden dann Beratungszentren auf nationaler Ebene gebildet, die
mit spezifischen Aufgaben beziiglich der Lehrplanentwicklung (SLO), For-
schung, Schulberatung sowie Test- und Examensentwicklung (Cito) betraut
wurden. Die Entwicklung von Instrumenten der Leistungskontrolle auf natio-
naler Ebene und von Beurteilungsverfahren auf nationaler Ebene in den achtzi-
ger Jahren ist als direktes Resultat dieser bildungspolitischen Anreize zu sehen.

Im Lauf der letzten zehn Jahre hat sich der Staat jedoch sukzessive aus sei-
ner innovativen Rolle zuriickgezogen. Er tritt nicht mehr so oft als Initiator
innovativer Projekte auf, sondern zieht es vor, Schulen direkt mit den Mitteln
auszustatten, die es thnen ermdglichen, die Unterstiitzung lokaler oder staatli-
cher Beratungsstellen zu bezahlen — womit natiirlich nun ein Wandel zum Effi-
zienzdenken hin verbunden ist. Dieser bildungspolitische Wandel kann als wei-
teres Stadium der gesellschaftlichen Transformation des verfassungsrechtlichen
Instituts der Bildungsfreiheit gesehen werden. Die nationale Bildungspolitik
beschrinkt sich nun auf ihre ,Hauptaufgaben’, und der Bildungsminister kon-
zentriert sich auf ,input/output’-Vergleiche. Im Rahmen dieses effizienzzent-
rierten Denkens kommt nun der nationalen Leistungskontrolle von Schulen
eine neue Wichtigkeit zu.

2.3 Mehrsprachigkeit und Migrantenkinder

Als die ersten auslindischen Arbeitskrifte in den sechziger Jahren nach Nord-
europa gebracht wurden, wurde mit Migrantenkindern in der Schule nach der
Maxime der ,Integration unter Beibehaltung der kulturellen Identitit’ verfahren.
Das Ziel dieser zweigleisigen Politik war es, einerseits die Kinder der Einwan-
derer in die Schulen und in die niederlindische Gesellschaft zu integrieren, sie
aber gleichzeitig auch fiir die Riickkehr in ihre Ursprungslinder vorzubereiten.
Daher bekamen diese Kinder zusitzlichen Sprachunterricht — sowohl im Nie-
derlindischen als auch in ihrer jeweiligen Muttersprache.

In den achtziger Jahren stellte es sich dann heraus, dass es sich bei der Ein-
wanderung um ein Dauerphinomen handelte und dass die Niederlande sich
inzwischen zu einer multikulturellen Gesellschaft entwickelt hatten. Damit
inderte sich auch die Bildungspolitik. Die Vermittlung von Niederlindisch als
Zweitsprache bekam einen hoheren Stellenwert, und Kinder von Einwanderern
erhielten dieselbe zusitzliche Férderung wie die Kinder niedetlindischer Arbei-
terfamilien. Seit dieser Zeit erfolgt auch die staatliche Mittelzuweisung an
Grundschulen nach einer dem Auslinderanteil proportionalen Multiplikatorska-
la von 1,0 tdber 1,25 bis 1,9, wobei bei der Ermittlung des Multiplikators Ge-
burtsort, Bildungsstand und Beruf beider Elternteile eine Rolle spielen. Die
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Skala entscheidet auch iber zusitzliche Mittelzuweisungen fir zusitzliche
Lehrkrafte oder Unterrichtsmaterialien.

Heutzutage ist das Vermitteln von Sprachen auslindischer Minderheiten
wihrend der Unterrichtszeit verboten, und Unterricht im Hollindischen wird in
allen Schulzweigen forciert. In einigen weiterfithrenden Schulen kénnen Spa-
nisch, Tirkisch, Marokkanisch oder andere Minderheitensprachen als dritte
Fremdsprache gewihlt werden, aber diese Option wird gerade in den berufs-
vorbereitenden Schulzweigen, in denen sich besonders viele Migrantenkinder
befinden, selten angeboten. Im Rahmen der europiischen Vereinigung gibt es
auch Tendenzen zum zweisprachigen Unterricht, der aber hauptsichlich auf
Niederldndisch-Englisch abgestellt ist. Seit kurzem werden in der sprachpoliti-
schen Diskussion allerdings auch Deutsch und Franzdsisch erwogen.

Die gegenwirtige Schulsituation von Migrantenkindern ist in dem OESO-
Bericht ,Education at a glance’ (,Bildung auf einen Blick’)(Minister of Education
2003) zusammengefasst. Danach betrug in den Jahren 2001/2 der Anteil von
Migrantenkindern in den Grundschulen insgesamt 15,3%, wihrend er in den
Sonderschulen bzw. -zweigen auf dieser Stufe 18,9% betrug. Innerhalb der
letzten finf Jahre ist der Anteil von Migrantenkindern in den weiterfithrenden
Schulen auf 10% gestiegen, wobei auch hier der Anteil in den Sonderschulen
(LWOO) mit dber 33% am grofiten ist. Nach wie vor sind Migrantenkinder in
den héheren Schulen (VWO und HAVO) mit nur 3,5% unterreprisentiert.

Nach diesem kurzen Ubetblick tber das niedetlindische Bildungssystem,
die niederlindische Bildungspolitik sowie die Situation von Migrantenkindern
im niederlindischen Bildungswesen befassen wir uns nun mit den verschiede-
nen Instrumenten der Leistungskontrolle beztiglich der Sprachkompetenz.

3 Beurteilungsverfahren fiir das Schulsystem und fiir
individuelle Schiilerleistungen

Wir gehen nun ausfiihtlicher auf die schon eingangs besprochenen Beurteilungs-
verfahren fiir das Schulsystem und fiir individuelle Schiilerleistungen ein. Neben
traditionellen, von Lehrern entworfenen Tests werden immer mehr standardi-
sierte Tests durchgefithrt, die nicht nur individuelle Lernfortschritte messen,
sondern auch den Vergleich von Schulen untereinander gestatten und somit
auch allgemein Fortschritte der gesamten Schillerpopulation tber lingere Zeit-
abschnitte hinweg erfassen kénnen. In vielen Grundschulen werden standardi-
sierte Tests im Rahmen des Systems sur allgemeinen Leistungskontrolle (Pupil Moni-
toring System) durchgefithrt. Der Hauptzweck dieses Systems ist die frithzeitige
Identifizierung und sukzessive Kontrolle von leistungsschwachen Schilern.
Wie bereits dargetan, mussen sich Schiiler im Alter von etwa elf Jahren, also
am Ende der Grundschulzeit (8. Klasse), fiir eine weiterfithrende Schule ent-
scheiden. Diese Wahl basiert sowohl auf den Empfehlungen des Grundschul-
rektors als auch auf den Ergebnissen des standardisierten Tests. Obwohl im
Prinzip fiir solche Zwecke jeder Schuleignungstest verwendet werden kann,
solange er von einer unabhingigen Instanz durchgefithrt wird, verwenden tber
sechzig Prozent aller Grundschulen den sog. Cito Grundschulabschlusstest.
Ferner ist zu beobachten, dass trotz der urspriinglich gleichen Gewichtung von
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Rektorempfehlung und Testergebnis dem Testergebnis inzwischen die grof3ere
Rolle bei der Entscheidungsfindung zukommt. In einigen Stidten nehmen
manche weiterfiihrende Schulen nur noch Schiiler ab einem bestimmten Cito-
Ergebnis auf, wodurch dieser Test immer wichtiger wird.

Wahrend ihrer Grundschulzeit konnen Schiler an Tests im Rahmen der Na-
tionalen Uberpriifung der Forischritte im Bildungswesen (National Assessment) teil-
nehmen, die in der sechsten und in der achten Klasse durchgefihrt werden. Im
Gegensatz zu den beiden bereits besprochenen Systemen der Qualititskontrolle
sind diese Tests jedoch stichprobenbasiert. Es nimmt also nur eine Auswahl
von Schulen daran teil und innerhalb dieser Schulen wiederum nur eine Aus-
wahl von Schilern. Auf die Vor- und Nachteile dieses Verfahrens gehen wir
unten noch ausfithrlicher ein.

Der letzte zu besprechende Test- bzw. Examenstyp hat seinen traditionellen
Ort am Ende der Schulzeit in einer weiterfithrenden Schule. Die Schiiler legen
in jedem Fach zwei Priifungen ab — eine von der Schule gestellte und eine staat-
liche. Die schulischen Abschlussprifungen und ihre Bewertungsmal3stibe wer-
den von Lehrern erstellt und finden in Abstinden wihrend des gesamten letz-
ten Schuljahres statt. Die staatlichen Abschlusspriffungen bestehen aus einer
Priifung pro Fach am Ende des letzten Schuljahres. Diese Pritfungen und ihre
Bewertungsmalistibe werden zentral entwickelt. Die Testvoraussetzungen in
den Schulen sind mehr oder weniger standardisiert. Die Endnote pro Fach
errechnet sich aus dem arithmetischen Mittel der schulischen und staatlichen
Abschlussprifungen. Auf Basis dieser Endnoten wird die Entscheidung tber
das Bestehen der Abschlussprifung getroffen.

31 Staatliche Prifungen

Wie bereits ausgefiihrt, setzen sich die Abschlussexamen der weiterfihrenden
Schulen aus einer von der Schule gestellten sowie einer staatlichen Komponen-
te zusammen. Diese beiden Teile differieren hinsichtlich der in ithnen abgepriif-
ten Lernziele. Lernziele, deren Erreichung komplexe Verfahren der Beurteilung
erfordern, wie z.B. Ausdrucksfihigkeiten in einer Fremdsprache oder Literatur-
verstindnis, werden in den schulischen Examen abgepriift. Traditionelle Lern-
ziele des Fremdsprachenunterrichts (Lese- und Schreibfihigkeiten) werden in
den staatlichen Priifungen getestet. Fiir die hoheren Schulen besteht die Aufga-
benstellung zumeist in einer Zusammenfassung eines fremdsprachigen oder
muttersprachlichen Textes; in den anderen Schulzweigen kommen Multiple-
Choice-Tests zur Anwendung.

Die von den Schulen gestellten Abschlussprifungen sind — sowohl hinsicht-
lich ihrer Inhalte als auch ihrer Durchfihrungsmodalititen — recht uneinheit-
lich. Normalerweise finden wihrend des letzten Schuljahres in jedem Fach drei
bis vier Prifungen statt, deren Bedingungen von Schule zu Schule stark variie-
ren konnen. Einige Schulen fithren die Prifungen unter sehr strikten Bedin-
gungen durch, die denen der staatlichen Priifungen dhneln. Andere sehen die
Sache nicht so streng und lassen die Schiiler die Priifungen im eigenen Klassen-
zimmer unter Aufsicht thres eigenen Lehrers schreiben. Auch die Bewertungs-
mallstibe konnen sich unterscheiden. Manchmal werden sie vorab festgelegt,
manchmal erst nach der Prifung, mitunter sogar gar nicht (van den



Testverfahren in den Niederlanden 223

Bergh/Rohde/Zwarts 2003). Daher ist es insgesamt nicht sinnvoll, die Exa-
mensergebnisse verschiedener Schulen untereinander zu vergleichen. Dies gilt
auch fiir die Ergebnisse aus verschiedenen Jahren, da sich sowohl die Prifungs-
inhalte als auch die Bewertungsmalstibe von Jahr zu Jahr dndern.

Die staatlichen Abschlussexamen sind demgegeniiber sowohl hinsichtlich
der Prifungsbedingungen als auch der Inhalte stabiler. Sie differieren aber
selbstverstindlich hinsichtlich der spezifischen weiterfiihrenden Schulzweige.
Denn wegen der unterschiedlichen Anforderungen in unterschiedlichen Schul-
zweigen wire eine standardisierte Prifung fir alle Schiler nicht praktikabel.
Mithin kénnen nur Schulen ein und desselben Typs hinsichtlich ihrer Ergebnis-
se verglichen werden.

Damit stellt sich die Frage, wie die Vergleichbarkeit schultypspezifischer Et-
gebnisse aus mehreren Jahren gewihrleistet ist. Hier ist zundchst darauf hinzu-
weisen, dass Cito aufgrund der strengen Geheimhaltungsvorschriften keine
Teile der staatlichen Priifungen im Voraus testen darf. Dies hat zur Folge, dass
die psychometrischen Eigenschaften der Abschlussexamen nur im Ruckblick zu
ermitteln sind. Trotz der Bemthungen von Cito um Konsistenz kann mithin
die Schwierigkeit der Priifungen ber die Jahre hinweg schwanken. Deswegen
kann die Prifungskommission fiir die Abschlussexcamen weiterfiibrender Schulen (CEVO)
die Bewertungsmalstibe und damit die Zuordnung von Testresultaten zu Ab-
schlussnoten im Nachhinein andern. Obwohl also Cito versucht, durch IRT-
Modellierung? einen Schwierigkeitsstandard zu halten, ist weder garantiert, dass
Priifungen aus verschiedenen Jahren dieselben Fihigkeiten testen, noch, dass
Schiiler mit denselben Fihigkeiten zu verschiedenen Zeitpunkten dieselben
Resultate erreichen.

Cito behauptet weiterhin, dass die Resultate staatlicher Examen aus ver-
schiedenen Jahren vergleichbar sind, was aber in neueren Untersuchungen be-
zweifelt wird (z.B. van den Bergh et al. 2003). In einer Analyse der Ergebnisse
der schulischen und der staatlichen Abschlusspriifungen der letzten finf Jahre
erwies sich, dass die Durchschnittsergebnisse der schulischen Prifungen weit-
aus weniger variierten als die der staatlichen. In Abb. 2 wird dieser Sachverhalt
durch die nahezu horizontalen Linien fiir die einzelnen Schulficher illustriert,
was darauf schlieen lisst, dass Lehrer ihre Bewertungsmalstibe von Jahr zu
Jahr so anpassen, dass etwa dieselbe Durchschnittsnote erreicht wird.

2 IRT-Modellierung (Item-Response-Theory) ist eine statistische Methode, die eine
populationsunabhingige Abschitzung der Schwierigkeit der Teilaufgaben eines
Tests erlaubt. Hat man die Schwierigkeit der Aufgaben abgeschitzt, kann man die
Fihigkeit der Aufgabenloser abschitzen [bzw. das Abschneiden einzelner Individu-
en bei verschiedenen Aufgaben]. Die Fahigkeit der Schiler kann mithin als die
Wahrscheinlichkeit einer korrekten Aufgabenlésung ausgedriickt werden. Sehr fahi-
ge Schiler bearbeiten die Aufgabe mit grofler Wahrscheinlichkeit korrekt, weniger
fahige nicht. Dies bedeutet natirlich nicht, dass alle guten Schiiler die Aufgabe kor-
rekt 1osen. IRT-Modelle beruhen auf strikten Annahmen. Eine Grundannahme ist,
dass es nur einen Grund fiir differente Testergebnisse geben kann, d.h. alle Aufga-
ben im psychologischen Sinne eindimensional sind. Ndhme man an, dass sowohl
der Schiiler als auch die Schule an Unterschieden in den Testergebnissen Anteil ha-
ben, wiirde dies die IRT-Annahmen vetletzen. Dies ist einer der Griinde, warum die
Anzahl der Schiiler pro Schule niedrig gehalten wird.
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Demgegeniiber variieren die Ergebnisse der staatlichen Examen weitaus
stirker. Verfolgt man die Linie fiir das Schulfach Franzésisch (FR), so waren
die Abschlussergebnisse 1995 und 2000 sehr gut, in den dazwischenliegenden
Jahren jedoch nur mittelmafBig. Es ist dullerst unwahrscheinlich, dass diese un-
terschiedlichen Resultate unterschiedlichen Fihigkeiten der Schilerpopulation
korrespondieren. Aulerdem tritt die Variation der Ergebnisse staatlicher Examen
nicht nur in der graphischen Reprisentation der Durchschnittsergebnisse auf,
sondern auch bei einer statistischen Analyse, in der die totale Abweichung der
Ergebnisse nach Schiilern, Schulen, Jahrgingen und Examen aufgeschliisselt
wutde.

Fir die meisten Schulficher ist die Varianz zwischen den beiden Prifungs-
typen erheblich — woraus sich schlieBen ldsst, dass die bei der Erstellung der
staatlichen Prifungen angewendeten Prinzipien nicht hinreichen, Vergleichbar-
keit der Ergebnisse tiber mehrere Jahre hinweg sicherzustellen (van den Bergh
et al. 2003). Es ist auch durchaus moglich, dass die Unterschiede zwischen den
Examen nicht im Schwierigkeitsgrad bestehen, sondern darin, dass unter Um-
stainden verschiedene kognitive Fahigkeiten getestet werden (De Gloppet/van
Schooten, 2002). Da z.B. fiir jedes Sprachexamen andere Texte verwendet wer-
den, werden natirlich auch je andere Fragen gestellt —so z.B. bei dem einen
Text Fragen zu Bezichungen zwischen Absitzen, bei einem anderen hingegen
Fragen, deren Beantwortung Schlussfolgerungen erfordert. Mithin kénnen bei
der Aufgabenstellung bereits kleine Unterschiede zwischen Texten in der Mes-
sung unterschiedlicher kognitiver Fihigkeiten resultieren.

Abbildung 2: Durchschnittsnoten (auf einer Skala von 1 (sehr schlecht) bis 10 (sehr
gut) um das 10-fache vergroBert) fiir die Schulexamen (links) und die
zentralen Examen (rechts) fur HAVO in vier verschiedenen Jahren
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Daher kann man mit ziemlicher Sicherheit annehmen, dass staatliche Ab-
schlusspriifungen nur einen Vergleich zwischen Schulen desselben Typs —und
auch dies nur fir einen Jahrgang — zulassen. Was die Unterschiede der Ergeb-
nisse aus verschiedenen Jahren betrifft, lisst sich — ohne sehr viel strengere
Anforderungen hinsichtlich der getesteten Fdhigkeiten sowie des Schwierig-
keitsgrades — hingegen Vergleichbarkeit nicht herstellen.

3.2 Der Cito-Grundschulabschlusstest

Dieser am Ende der Grundschulzeit durchgefihrte Test hat den in den sechzi-
ger Jahren entwickelten sogenannten _Awmusterdamer Schultest abgelost, dessen
Zweck in der Erleichterung der Wahl zwischen den verschiedenen weiterfiih-
renden Schultypen bestand, fiir die damals im wesentlichen das Urteil des Rek-
tors ausschlaggebend war.

Am Cito-Grundschulabschlusstest, einem Multiple-Choice-Test, nehmen
jedes Jahr im Februar etwa 80% der achten Jahrgangsstufe teil. Getestet werden
sprachliche und mathematische Fihigkeiten sowie die Fihigkeit des Umgangs
mit verschiedenen Informationsmedien. Der Bereich ,,Weltwissen® ist hingegen
fakultativ. Es wird immer im Voraus angekiindigt, wieviele Aufgaben pro Fach
der Test enthilt. Im Schnitt etwa 100 im Bereich Sprache (Rechtschreibung 20;
Schreiben 30; Lesen 30; Wortschatz 20), 60 im Bereich Mathematik (Zahlen
und Rechnen 25; Prozent- und Bruchrechnen 25; numerischer Umgang mit
Zeit und Geld 15), 40 im Bereich des Umgangs mit Informationsmedien (Tex-
te: 10; Branchenbiicher und Nachschlagewerke: 10; Ubersichten, Tabellen und
Grafiken: 10; Landkarten: 10) und 60 aus dem Bereich des ,,Weltwissens®
(Geographie, Geschichte und Biologie je 20). Bei dem Test werden standardi-
sierte Antwortblitter eingesetzt, die eine zentrale Korrektur der Arbeiten von
rund 170 000 Schiilern sowie eine Berichterstattung an die Schulen innerhalb
von einigen Wochen gestatten.

Wie Tabelle 1 zeigt, werden die Resultate fiir jeden Schiiler individuell nach
der Anzahl der in jedem Fach korrekt beantworteten Aufgaben aufgeschlisselt.
Hieraus wird eine standardisierte Gesamtbewertung errechnet, die auf einer
Skala von 501 bis 550 liegt. AuBlerdem wird fur jede Schule auf Basis der ge-
samten Schiilerergebnisse eine Durchschnittsnote errechnet.

Tabelle 1: Ein fiktives Cito-Abschlusstest-Zeugnis

Umgang mit

Ergebnisse Sprache Mathe- Informa-  Weltwissen Gesamt Standard-

matik . . Punktzahl

tionsmedien

Anzahl der

Aufgaben 100 60 40 60 260

Anzahl der

korrekt bear-

beiteten Auf- | 48 23 52 195 536

gaben

prozentualer

Anteil gleicher| 56 52 42 57 53

Ergebnisse
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Der fiktive Schiiler in Tabelle 1 hat 73 von 100 Sprachaufgaben korrekt beant-
wortet, und 56% der Schiiler haben dasselbe oder ein niedrigeres Ergebnis; die
standardisierte Gesamtbewertung fiir diesen Schiiler betrigt 536.

Fir die Schulwahl dieses Schiilers werden nun folgende Uberlegungen
durchgefihrt: Nur zwei Prozent derjenigen Schiiler, die sich fiir einen elemen-
taren berufsvorbereitenden Schultyp entscheiden, haben ein héheres Ergebnis,
wohingegen 54% derjenigen Schiiler, die fiir weiterfithrende Schultypen optie-
ren, einen niedrigeres oder dasselbe Ergebnis haben, 46% ein hoheres. Nur ein
Prozent der Schiiler, die sich fiir das Gymnasium entscheiden, haben dasselbe
oder ein niedrigeres Ergebnis. Mithin wird dem Schiler empfohlen, sich fiir
eine Realschule, aber nicht fiir ein Gymnasium zu entscheiden. Aufgrund der
Bildungsfreiheit liegt aber die Entscheidung letztlich bei den Eltern.

In einigen Stidten haben allerdings die 6rtlichen Schulbehérden begonnen,
die Zulassung zu bestimmten weiterfithrenden Schultypen von der Gesamtbe-
wertung des Cito-Grundschulabschlusstests abhingig zu machen. So verlangt
z.B. die Stadt Amsterdam fir die Zulassung zum humanistischen Gymnasium
ein Gesamtergebnis von mindestens 545. Damit ist der Grundschulabschluss-
test faktisch nicht freiwillig, und in Amsterdam ist nicht nur Teilnahme Pflicht,
sondern die Resultate werden auch veroffentlicht. Das Zurtickhalten der Er-
gebnisse schlechterer Schiiler zur Schénung der Schul-Abschlussstatistiken wird
hierdurch unterbunden.

Der Cito-Grundschulabschlusstest ist also eine Zulassungsprifung — wobei
er faktisch einer Eignungsprifung gleichkommt, da er natiirlich auch Rick-
schliisse auf Intelligenz, Konzentrationsfihigkeit, Auffassungsgabe sowie auf
das Durchhaltevermégen zuldsst. In der Tat ist seine Vorhersagekraft so grol,
dass noch bis zur elften Jahrgangsstufe Korrelationen zwischen Schulleistungen
und Testergebnissen bestehen. Allerdings treffen diese Vorhersagen auf
Migrantenkinder nur bedingt zu (Uiterwijk 1994).

Die Ergebnisse des Abschlusstests sind fiir die Beurteilung der Entwicklung
der Qualitit des Bildungswesens insgesamt relevant, denn die Ergebnisse aus
verschiedenen Jahren kénnen mittels eines Gewichtungsverfahrens miteinander
verglichen werden.

Im Gegensatz zu den Aufgaben der in weiterfitlhrenden Schulen durchge-
fihrten Abschlussprifungen, die den bereits erwihnten Geheimhaltungsvor-
schriften untetliegen, kénnen die psychometrischen Eigenschaften der Aufga-
ben des Cito-Tests in Vorversuchen ermittelt werden, wodurch die Vergleich-
batkeit der Ergebnisse verschiedener Jahrginge sowie verschiedener Schulen
erleichtert wird.

Dennoch hat der Cito-Test einige gravierende Nachteile: Nicht alle Schiiler
machen ihn, da Schulen zwar zur Durchfithrung eines Eignungstests verpflich-
tet sind, aber unter verschiedenen Testtypen wihlen diirfen. Daher kann nicht
ausgeschlossen werden, dass die Entscheidung einer Schule fiir oder gegen
diesen Test auf bestimmten pddagogischen Praktiken und Wertvorstellungen
basiert. So behaupten einige Schulen, dass die Fihigkeiten ihrer Schiler nicht
durch einen Multiple-Choice-Test zu beurteilen sind. Auch prift dieser Test
nur eine geringe Bandbreite von Fihigkeiten ab: Mit 100 Multiple-Choice-
Aufgaben im Bereich Sprache lisst sich der hochkomplexe Gesamtbereich
sprachlicher Fihigkeiten nicht ausmessen, da reales Schreibvermégen sowie
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wirkliche Sprech- und Hérfihigkeiten nicht geprift werden kénnen. Auch die
Leseaufgaben sind so speziell, dass sie kaum Riickschlisse auf die generelle
Lesefihigkeit, also z.B. den Umgang mit verschiedenen Gattungen, erlauben.

In neueren Publikationen war davon die Rede, dass der Durchschnitt des
Cito-Tests iiber mehrere Jahre hinweg gesunken ist. Genauere statistische Ana-
lyse hat allerdings ergeben, dass die Unterschiede zwischen den Testergebnissen
aus mehteren Jahren nur sehr klein (Roeleveld 2002) sowie in den meisten Fil-
len nicht signifikant sind (Webbink 2002). Dasselbe Resultat ergibt sich auch,
wenn man die wirtschaftliche Situation der Eltern oder den kulturellen Hintet-
grund der Schiler miteinbezieht. Wie bereits oben gesagt, priift der Test nur
Teilfihigkeiten ab, so dass sich die Ergebnisse auch fachspezifisch kaum gene-
ralisieren lassen. Mithin ist es keineswegs tberraschend, dass andere Untersu-
chungen, wie z.B. die PRIMA-Studien, die die Leistungen kleinerer Schiiler-
gruppen Uber lingere Zeitriume verfolgen, sogar eine Verbesserung der Leis-
tungen im Bereich Mathematik feststellen. Dies wird auch durch Abbildung 3
illustriert (nach Roeleveld 2002), die die Entwicklung der Effektgrofen sowohl
fir den Cito-Test als auch fiir drei Indikatoren der PRIMA-Studien zeigt. Man
sieht deutlich, dass sich die sprachlichen Fihigkeiten (P-LG) kaum verindern,
wihtrend sich die mathematischen (P-AR) etheblich verbessern. Die PRIMA-
Studien kommen also zu anderen Resultaten als der Cito-Test, wobei aber kei-
neswegs klar ist, welche der beiden Messmethoden die exaktere ist. Hinzu
kommt, dass in keinem der beiden Testverfahren Stichproben von Aufga-
ben/Testtypen durchgefihrt wurden. Man kann also nur hoffen, dass die ver-
wendeten Stichproben von Aufgaben fiir die jeweiligen Gesamtmengen der
zum Einsatz kommenden Aufgaben reprisentativ sind. Solche Reprisentativitit
ist nur im Rahmen eines National Assessment (Nationale Uberpriifung der Fort-
schritte im Bildungswesen) zu erreichen, so dass z.B. Textauswahl und Fragen
Riickschliisse auf die tatsichliche Lesefihigkeit erlauben.

Abbildung 3: Entwicklung der EffektgroBen sowohl fir den Cito-Test (CET) als auch
fiir drei Indikatoren der PRIMA-Studien
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Ein weiterer Punkt, der zu berticksichtigen ist, sind die sog. Rickkopplungseffekte
(washback effects), die dadutch entstehen, dass Schulen nur das vermitteln, was
in einem Test abgefragt wird, oder ihre Schiiler gleich mit fritheren Testaufga-
ben ,drillen’. Da der Cito-Test z.B. eigentliche Schreibfihigkeiten nicht abpriift,
kénnten solche Unterrichtsverfahren sich duflerst unglinstig auswirken. Zum
Gliick ist dies bisher nicht beobachtet worden, da sich Lehrer hinsichtlich ithrer
Unterrichtsverfahren kaum von dem Cito-Test haben beeinflussen lassen
(Wesdorp 1979). Auch eine neuere Untersuchung, die sich damit befasst, wie-
viel Unterrichtszeit Lehrer nicht Cito-relevanten Gegenstinden widmen, hat
diesbeziiglich keine Anderungen feststellen kénnen (Cito 2002). Mithin ist es
nicht wahrscheinlich, dass der Verzicht auf die Messung eigentlicher Schiilerfa-
higkeiten sich auf die Unterrichtspraxis ausgewirkt hat. Obwohl Cito sich dage-
gen ausspricht, ist das ,Drillen’ der Schiiler mit friheren Tests gang und gibe
geworden — sowohl in der Schule als auch daheim. Dies macht die Schiiler mit
dem Format vertraut und kann die Resultate verbessern.

Det Cito-Grundschulabschlusstest ist also der bei weitem einflussreichste
Test in der Primarstufe. Dies gilt sowohl fiir die individuellen Schiiler, denen je
nach Ergebnis eine entsprechende weiterfithrende Schule empfohlen wird, als
auch fiir die Schulen selbst, die ihre erzielten Durchschnittsergebnisse in Jah-
resberichten verdffentlichen miussen. Da diese Durchschnittsergebnisse auch
Riickschliisse auf die Schulqualitit zulassen, wird im Moment sogar diskutiert,
ob man nicht wenigstens einen Teil der zugewiesenen Mittel von den erzielten
Durchschnittsergebnissen abhingig machen soll. Da natiirlich die von einer
Schule erzielten Durchschnittsergebnisse auch von den Grundfihigkeiten der
Schiiler abhingen, wird im Moment versucht, einen diesbeztglichen Test in
Kindergirten einzufithren, so dass die Mittelzuweisung von den Unterschieden
in den Ergebnissen beider Tests abhingig gemacht werden kann. Zum Glick
ist all dies noch in der Planungsphase, wenn auch die Politiker diese MaB3nah-
men zu begriilen scheinen.

3.3 Pupil-Monitoring-Systeme — Systeme zur allgemeinen
Leistungskontrolle

Es gibt eine ganze Reihe von Pupil Monitoring Systeme, die die Gewinnung
verldsslicher Informationen iiber die Fortschritte einzelner Schiiler gestatten. So
werden — mehr oder weniger regelmiflig — standardisierte (und manchmal ge-
normte) Tests von Grundfihigkeiten durchgefiithrt. Die Ergebnisse werden
mithilfe spezieller Computerprograme verarbeitet, die fiir jeden Schiiler und
jede Schulklasse einen Bericht tber Lernfortschritte erstellen. Wenn also ein
Schiller z.B. sechs Tests gemacht hat, ldsst sich zum einen sagen, ob er sein
Niveau gehalten hat, zum anderen lisst sich seine Position innerhalb der Klasse
sowie — bei normierten Tests —innerhalb der Gesamtpopulation ermitteln.
Dieses Verfahren ist in Abbildung 4 dargestellt, die fiir drei fiktive Schiiler die
Ergebnisse von sechs Lesetests aus der dritten, vierten und fiinften Jahrgangs-
stufe im Vergleich zu einer Vergleichsgruppe zeigt.
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Abbildung 4: Ergebnisse eines (fiktiven) Tests innerhalb des Pupil Monitoring Systems
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Schiiler A ist ein schlechter Leser, der iiber drei Jahre hinweg konstante Fort-
schritte macht, die 13 Punkte unter dem Durchschnitt liegen. Die Leistungen
von Schiiler B fallen hingegen kontinuierlich ab, seine Fortschritte werden im-
mer geringer und er bedarf besonderer Zuwendung durch den Lehrer, was auch
daran deutlich wird, dass der Schiiler im Vergleich zu der Vergleichsgruppe
zunichst dberdurchschnittliche Leistungen erbrachte. Der dritte Schiiler hat
zwar mit unterdurchschnittlichen Leistungen begonnen, die Entwicklung seiner
Lesefihigkeiten liegt aber dann weit iber dem Durchschnitt — um ihn muss
man sich keine Sorgen machen.

Solche Beobachtungsverfahren sind fir Lehrer sehr niitzlich, da sie zum ei-
nen Aufschluss dartiber geben, welche Schiiler sich immer schwerer tun (oder
gefihrdet sind), und zum anderen es dem Lehrer ermdglichen, seinen eigenen
Unterricht zu evaluieren. Wenn zuviele Schuler bei bestimmten Themenberei-
chen scheitern, wire eine Wiederholung dieser Thematik wiinschenswert. Aber
die Daten koénnten natiirlich auch zur Evaluierung des Bildungssystems selbst
herangezogen werden, wenn sie systematischer erhoben wiirden und Ver-
gleichbarkeit der verschiedenen Verfahren sichergestellt wire. Im Moment
erscheint es jedoch als unméglich, aus diesen Daten ein zuverldssiges Gesamt-
bild des landesweiten Bildungsniveaus erhalten zu kénnen: Denn einerseits
werden zuviele unterschiedliche Verfahren nebeneinander verwendet, anderer-
seits sind Datenspeicherung und -prisentation nicht standardisiert.

3.4  National Assessment — nationale Uberpriifung der Fort-
schritte im Bildungswesen

Der Zweck des National Assessment ist ein zwiefacher: Zum einen gestattet es
eine Momentaufnahme des Leistungsniveaus zu einem bestimmten Zeitpunkt.
Zum anderen kénnen die Ergebnisse mit denen aus fritheren Jahren verglichen
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werden, so dass festgestellt werden kann, ob Schiiler generell in einem be-
stimmten Fach besser oder schlechter geworden sind. Damit sind National
Assessments sozusagen ein Thermometer, das den Gesundheitszustand des
Bildungswesens anzeigt —und die Bildungsdiskussion auf solide Grundlagen
stellt. Wie allgemein bekannt, weill das Gemecker immer schon, dass frither
auch die Bildung besser war — weswegen es bildungspolitische Diskussionen
nicht beeinflussen sollte. Schon 1892 klagte ein Professor, der mit der Bewer-
tung von Abituraufgaben befasst war, dass diese ,,unter aller Kritik® seien.

Das National Assessement ist ergebnisorientiert, obwohl das grundsitzlich
nicht die einzige Moglichkeit seiner Ausrichtung sein miisste. Bildungsqualitit
kénnte z.B. auch nach den faktischen Lernprozessen beurteilt werden: Werden
die Schiiler gentigend gefordert? Sind die Aufgabenstellungen angemessen und
machbar? Bekommen die Schiiler verniinftiges Feedback? Fihlen sie sich im
Klassenzimmer sicher und gut aufgehoben? — Offensichtlich ist die Qualitit der
Lernméglichkeiten und -prozesse etwas ganz anderes als die Qualitit der Er-
gebnisse. Diese Aspekte werden zwar im National Assessment mit berticksich-
tigt, sind aber nicht dessen Hauptgegenstand.

Die Qualitit des Bildungswesens kénnte man auch als Qualitit der angebo-
tenen Lern- und Entwicklungsméglichkeiten definieren. Auf Basis dieser — drit-
ten — Definition wiirde dann das Bildungswesen nach der Qualitit der angebo-
tenen Qualifikationsstrukturen beurteilt. Allerdings enthalt das National Assess-
ment keine Aspekte, die auf einer solchen Definition basiert sind.

Betrachtet man das National Assessment im Lichte der drei Qualititsdefini-
tionen — Leistungsstand (output), Qualitit der Lernprozesse und Qualitit der
Qualifikationsstrukturen —, so konzentriert sich das National Assessment haupt-
sichlich auf die Schulleistungen und einige Aspekte des realisierten Lehrange-
bots.

Das erste National Assessment in den Niederlanden wurde 1984 durchge-
fihrt. Bei dieser Erhebung ging es um die Frage der Aussagekraft und Durch-
fihrbarkeit von Sprachtest-Verfahren (Wesdorp et al. 1986), d.h. um die Frage,
ob es machbar und sinnvoll ist, eine relativ grole Zahl von Schiilern Sprach-
tests machen zu lassen und die Ergebnisse im Nachhinein zu bewerten.

Ein traditioneller Lesetest besteht ja aus einem Text mit Fragen, so dass
zwel Lesetests — aufgrund der Verschiedenheit von Texten und Fragen — nie
exakt dieselben Fihigkeiten messen kénnen. Es ist auch bekannt, dass jeder
Text einen Einfluss darauf hat, welche Einzelfahigkeiten getestet werden (z.B.
van den Bergh 1990). Selbst das Thema kann entscheidend sein: Kennen die
Leser das Thema schon, werden durch den Text andere Fihigkeiten abgeprift
als wenn das Thema den Lesern unbekannt ist. Mithin weichen die Ergebnisse
verschiedener Lesetests immer voneinander ab —was tbrigens auch fiir Tests
von Schreib-, Hor-, und Sprechfihigkeiten gilt (Kuhlemeier/van den Bergh
1998). Dies ist der Grund, warum scheinbar unwichtige Einzelentscheidungen
im Rahmen der Entwicklung von Messinstrumenten erhebliche Auswirkungen
haben koénnen.

Um eine prizise und zuverlissige Einschitzung der Schreibfihigkeit eines
Schiilers zu gewinnen, bedarf es bis zu zwanzig verschiedener Schreibtests (s.
Van den Bergh/de Gloppet/Schoonen 1987). Die Zufallsabweichung verschie-
dener Sprachaufgaben ist erfahrungsgemil} sehr grof3 — dieser Sachverhalt ist
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vor allem fiir Schreibtests sehr gut dokumentiert. Daher ist es — um Aufschluss
dber die tatsichlichen Fihigkeiten von Schilern zu einem bestimmten Zeit-
punkt ihrer Schullaufbahn zu gewinnen — nicht ausreichend, sie je einem einzi-
gen, Lese-, Hor- oder Sprechtest zu unterziehen, da ein Einzeltest keine Riick-
schliisse auf die tatsdchlichen Fahigkeiten erlaubt. Daher miissen sozusagen aus
dem Universum moglicher Tests reprisentative Stichproben entnommen und
den Schiilern vorgelegt werden, was also bedeutet, dass ein und dieselbe Fihig-
keit durch etliche verschiedene Tests abzuprifen ist. Begrifflich gesprochen:
Die Varianz der Tests muss als Zufallsfaktor in das Assessment-Design integ-
riert werden (s. Clark 1973). Dies wat der Grund, warum man fiir das etste
National Assessment 17 verschiedene Lesetests entwickelte, von denen jeder
zwischen sechs und sechzehn Aufgaben hatte.

Im Gegensatz zu schulischen Examen oder Qualifikationstests geht es beim
National Assessment nicht um die Leistungen individueller Schiiler, sondern
um Stichproben: Stichproben aus der Schul- sowie der Schilerpopulation. Da
es auch nicht um die genaue Feststellung z.B. der Lesefihigkeit eines einzelnen
Schiilers geht, ist es auch nicht erforderlich, dass alle Schiiler einer Stichprobe
alle Lesetests bearbeitet haben. Tests konnen den Schulern Uber eine Matrix
zugewiesen werden, solange sichergestellt ist, dass die Ergebnisse zu spezifi-
schen Aufgaben tber ein statistisches Modell miteinander verbunden werden
kénnen. Dann kénnen namlich die Ergebnisse zu allen Aufgaben auf ein- und
derselben Skala reprasentiert werden, was Riickschlisse tUber die individuellen
Testresultate hinaus gestattet. Deswegen ist das National Assessment der Nie-
derlande in hohem Mal3e der Item-Response-Theory verpflichtet, die es gestat-
tet, die Fahigkeit der Schiiler nach dem Schwierigkeitsgrad der einzelnen Auf-
gaben zu beurteilen. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass Aufgaben, die ver-
schiedene Fihigkeiten messen, nie in derselben Dimension dargestellt werden
kénnen, weswegen unter den verschiedenen Aspekten einer Fihigkeit zu unter-
scheiden ist. So mussen bei einem Lesetest am Ende der Primarstufe Unter-
schiede gemacht werden zwischen der Lesefihigkeit beztglich der verschiede-
nen Gattungen — Fachtext, Bericht, reflektierender Text, Anweisung, argumen-
tierender Text, fiktionaler Text, Nachschlagewerk sowie Tabelle, Grafik und
Landkarte. Fur Sprechen und Schreiben ist nach sprachlichen Handlungen zu
unterscheiden, was in sieben funktionalen Texttypen wie Beschreibung, Frage
oder Uberredung resultiert. Fiir jeden funktionalen Texttyp werden drei ver-
schiedene Aufgaben entwickelt. In Tabelle 2 finden sich einige Beispiele fiir
Aufgaben aus dem National Assessment.
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Tabelle 2:  Zwei Beispiele fur Aufgabentypen aus dem National Assessment
fiir den Bereich Sprache

Lesen von Graphiken und Tabellen

Entfernungen in Kilometern

Pelo Puki Suka Tremp
Alomi 30 100 50 90
Septono 70 20 315 10
Manuk 54 210 38 20
Kura 165 85 340 310
Leksa 40 90 115 50

Was ist die Entfernung zwischen Kura und Suka?
Kilometer

Informationen einholen (Schreiben)

Lies das zuerst!

Stell dir vor, Du isst tegelmiBig SMUCO Kattoffelchips. Auf der Packung steht Fol-
gendes:

AKTION Dixy-Radio-Liden gibt es tberall in den
Niederlanden. Thr kénnt euch den Kopf-

Unglaublich, aber waht: mit den neuen horer auch schicken lassen, aber das kos-

SMUCO Kartoffelchips kénnt ihr Kopf-
horer bekommen, die ithr in euren Walk-

man oder in eure Stereoanlage einstecken
konnt.

Dazu miisst ihr Folgendes tun:

Auf jeder SMUCO-Tite ist ein SMUCO-
Sammelpunkt. Sammelt drei Punkte und
schickt sie in einem frankierten Umschlag
an SMUCO. Dann kriegt ihr einen Gut-
schein, fiir den iht bei Dixy-Radio einen
brandneuen Kopfhorer UMSONST be-
kommt! UMSONST!

tet EUR 3,-, die ihr mit Scheck bezahlen
konnt.

Den Umschlag mit den Sammelpunkten
schickt thr an

SMUCO Sammelaktion
Postfach 3333
1200 AD Hilversum

Es ist wichtig, dass wit euren Namen und
eure genaue Adresse bekommen — Post-
leitzahl nicht vergessen!

Und sagt uns in dem Brief, ob ihr einen
Gutschein wollt, oder ob wir euch den
Kopfhorer direkt schicken sollen.

Aufgabe:

Du hast drei Sammelpunkte und mochtest einen Gutschein fiir einen Kopfhétrer. Du
méchtest auch wissen, wo der nichste Dixy-Radioladen ist.

Schreib einen Brief an SMUCO.

Schreib dann, was du auf den Umschlag schreiben wirdest.
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Sprechen

Der Schiler wird gebeten, auf die Anzeige zu reagieren und eine Geschichte fiir
die Radiosendung einzuschicken

Stell dir vor... In der Zeitung sichst du folgende Anzeige:

RADIO VERY YOUNG
Das jiingste Radio der Niederlande

Ein neuer Sommer — ein neues Progtamm! Jeden Abend zwischen 7 und 8
ALLES IST WIRKLICH PASSIERT, ALLES IST WAHR.

Schick uns eine Audio-Cassette mit deiner Geschichte tiber

BOSE LEUTE

Wer weil3, vielleicht horst du sie schon bald im Radio!

Schick deine Cassette an:
RADIO VERY YOUNG
Postfach 12345

1014 RP Jonge Tonge

Du findest die Anzeige ziemlich gut. Du kannst sicher auch eine Geschichte tiber bose
Leute erzihlen, denn du hast es sicher schon einmal mit einem richtig bésen Men-
schen zu tun gehabt, mit einem, der

dich unfair behandelt hat

dich im Stich gelassen hat

dich geirgert hat

tber dich geklatscht hat

dich licherlich gemacht hat

tber dich gelacht hat

sein Versprechen nicht gehalten hat

dich ausgestof3en hat

sich vorgedringelt hat

dich...

Quelle: Ciito 2002

Der Zweck des National Assessment ist es, Aufschliisse tiber den Leistungs-
stand von Schilern einer bestimmten Altersgruppe in verschiedenen Schulfa-
chern zu geben. Wenn dieser Zweck ernst genommen wird, ergeben sich weit-
reichende Konsequenzen fiir die Art der eingesetzten Tests, die Testsituationen
und die Bewertung.

Natiirlich kann man die ausgewihlten Schiiler nicht alle 21 Schreib- und Le-
seaufgaben beatbeiten lassen, da hierfir zuviel Unterrichtszeit verbraucht wiir-
de und Schulen mithin weniger bereit wiren, am National Assessment teilzu-
nehmen. Aullerdem ist es keineswegs noétig, dass alle Schiler einer Schule alle
Aufgaben bearbeiten, da es ja nicht um die Beurteilung von Schulen, sondern
von Schiilern geht. Es reicht also aus, wenn eine Stichprobe von Schiilern eine
Stichprobe von Aufgaben bearbeitet —in der Regel reichen hierfiir schon drei
Schiiler pro Schule, die je dieselben Aufgaben bearbeiten.

Hierbei stellt sich natiirlich folgendes Problem: Eine Stichprobe von Schi-
lern ist gleichbedeutend mit einer Stichprobe von Schulen, der eine Stichprobe
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von Schillern entnommen wird. Die Entnahme der Stichproben hat also
zweischrittig zu erfolgen: Zunichst wird eine Stichprobe von Schulen durchge-
fihrt, aus der dann eine Stichprobe von Schiilern entnommen wird. Dieses
zweischrittige Verfahren ist grundsitzlich weniger prizise als ein einschrittiges
(bei gleicher Anzahl der Elemente), da die Leistungen zweier zufillig ausge-
wihlter Schiiler derselben Schule mit gréerer Wahrscheinlichkeit dahnlich sind
als die Leistungen zweier zufillig ausgewihlter Schiiler. Daher wire es priziser,
aus jeder Schule nur einen Schiiler auszuwihlen. Das wiirde aber die Kosten
vergroBern, da fir jeden Schiler eine andere Schule besucht werden musste.
Deshalb machen in der Regel drei Schiiler pro Schule denselben Test — obwohl
aus Kostengrunden oft auch mehr Schiiler pro Schule verschiedene Tests bear-
beiten, so dass einer drei Schreibtests, der nachste drei Lesetests und der dritte
drei Sprechtests macht.

Der zentrale Punkt bei allen Stichprobenuntersuchungen besteht natiirlich
in der gewihlten Genauigkeit des Durchschnitts, also dem erwartbaren Ver-
hiltnis zwischen empirischem Mittel der Stichprobe und dem Mittel der Ge-
samtpopulation. Wenn es darum geht, sowohl den Status quo zu bestimmen als
auch Verinderungen zwischen verschiedenen Assessments erfassen zu kénnen,
muss der Genauigkeitsgrad so hoch wie méglich gewihlt werden. Normaler-
weise entscheidet man sich fir eine Genauigkeit von 95% (Wesdorp et al.
1986), so dass der faktische Durchschnitt nicht weit von dem geschitzten ent-
fernt ist. Dasselbe gilt fiir Teilpopulationen, obwohl hier die Stichproben nattr-
lich weniger reprisentativ sind.

Teilpopulationen entstehen zum einen durch Differenzierung zwischen den
Geschlechtern, zum anderen durch Gewichtung von Schiilern, da diese fur die
Mittelzuweisung an Schulen eine grof3e Rolle spielt: Die Gesamtpopulation der
Schulen wird auf Basis dieser Gewichtung in drei Schichten eingeteilt: In der
ersten befinden sich Schulen, in deren Einzugsgebiet Eltern mit Abschliissen
weiterfithrender Schulen vorherrschen, in der zweiten Schulen, die vorwiegend
von Arbeiterkindern und einigen Migrantenkindern besucht werden, und in der
dritten Schulen, in denen Arbeiter- und Migrantenkinder dominieren.

Fir jede Schicht wird eine Stichprobe entnommen, um eine Gesamtgenau-
igkeit des Mittels von etwa 95% zu erreichen. Die Genauigkeit pro Stichprobe
ist dann etwas geringer (s. Cito 2002). Diese Zahlen mégen zunichst attraktiv
erscheinen, aber es ist zu berticksichtigen, dass die Schulen am National Assess-
ment auf freiwilliger Basis teilnehmen, so dass es zwischen Teilnehmern und
Nicht-Teilnehmern Unterschiede geben konnte, die die Reprisentativitit der
Stichproben beeinflussen. Dieser Bias ist in dem ersten National Assessment
von Wesdorp et al. (19806) quantifiziert worden (Tabelle 3).
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Tabelle 3:  Bias der Genauigkeit des Populationsdurchschnittes durch Nicht-
Teilnahme bei einem Lesetest (X = 4,17)

Angenommenes Ergebnis  Prozentualer Anteil der Bias bei der Schitzung
aller Nichtteilnehmer (auf Teilnehmer mit einem des Durchschnitts X
einer Skala von 0-6) Ergebnis von 0-6

0 2.8 2.00

1 45 1.52

2 8.1 1.04

3 12.3 0.56

4 21.6 0.08

5 319 -0.40

6 18.9 -0.88

Wenn also z.B. das Ergebnis aller Nichtteilnehmer bei einem Test 0 ist, betrigt
der Bias der Genauigkeit des Populationsdurchschnittes 2 Punkte. So ein gro-
Ber Unterschied ist allerdings unwahrscheinlich, da nur 2,8% der Teilnehmer
dieses Ergebnis erzielten. Wenn aber alle Nichtteilnehmer die Héchstpunktzahl
erreichen wiirden, lige der Schitzwert fiir den Populationsdurchschnitt 0,88
unterhalb des wahren Durchschnitts. Selbst wenn der durchschnittliche Untet-
schied zwischen Teilnehmern und Nicht-Teilnehmern nur in einer einzigen
korrekt bearbeiteten Aufgabe bestehen wiirde, wire der Bias des geschitzten
Durchschnitts erheblich, da er etwa das Sechsfache der Standardabweichung
betragen wiirde. Dieses Beispiel zeigt, dass das Problem der Nicht-Teilnahme
zu erheblichen Abweichungen fihren kann, vor allem, wenn man bertcksich-
tigt, dass die Gesamtbeteiligung am National Assessment unter 50% sowie in
der untersten Schulschicht (mit vorwiegend Arbeiter- und Migrantenkindern)
nur bei etwa 30% liegt.

Die Resultate der National Assessments in den Niederlanden werden auf ei-
ne Skala aufgetragen. So beantworten beim Lesen von insgesamt 24 argumenta-
tiven Texten die 10% schwichsten Schiler keine einzige Aufgabe korrekt und
haben eine geringere Chance von 50%, tberhaupt eine Aufgabe korrekt zu
bearbeiten. Der durchschnittliche Schiller beantwortet sechs Aufgaben korrekt,
sechs weitere teilweise korrekt und besteht zwolf Aufgaben nicht (Cito, 61).
Sehr gute Schiler (im 90%-Bereich) beantworten elf Aufgaben korrekt, sieben
teilweise korrekt und sechs unzureichend (Cito, 61). Die Ergebnisse werden
aber auch nach Geschlecht, zu Hause verwendeter Sprache, Alter und Schiiler-
Gewichtung aufgeschliisselt. Normalerweise etreichen Madchen etwas hoéhere
Punktzahlen als Jungen (nur bei reflektiven Texten sind Jungen den Madchen
tberlegen). Aulerdem sind die Ergebnisse von Schiilern, die die niederlindi-
sche Standardsprache sprechen, etwas hoher als die von Dialektsprechern oder
Schiilern aus mehrsprachigen Haushalten. Schiiler, die zu Hause kein Nieder-
lindisch sprechen, sondern z.B. ausschliefllich die Muttersprache ihrer einge-
wanderten Eltern, haben die schlechtesten Ergebnisse in Sprachtests. Daher ist
die Gewichtung von Schiilern ein wichtiger Indikator fir das sprachliche Lei-
stungsvermogen: Je hoher die Gewichtung, desto geringer die Leistung.

Die National Assessments der letzten Jahre haben ergeben, dass sich die
sprachlichen Leistungen zwischen 1993 und 1998 kaum geindert haben. Das-
selbe gilt fiir Teilfdhigkeiten wie Grammatik, Wortschatz, Orthographie usw.
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Lediglich was das Horen berichtender und fiktionaler Texte betrifft, scheint das
Niveau zwischen 1988 und 1998 leicht gesunken zu sein.

Es ist wichtig einzusehen, dass die Leistungsskala ihre eigene Interpretation
nicht mitliefert. Was bedeutet es zum Beispiel, dass 50% der Schiiler sechs
Aufgaben korrekt beantwortet haben? Ist dies ausreichend oder ungeniigend?
Es miussen also den Zahlen Bewertungsmalstibe zugeordnet werden. Cito
verwendet hierzu eine Methode, bei der kompetente Personen entscheiden,
wieviele Aufgaben Schiller korrekt bearbeiten mussen, um hinsichtlich ihrer
Leistungen als minimal, ausreichend oder fortgeschritten bewertet zu werden.
Diese Methode kann zwar fir alle Schulficher eingesetzt werden, produziert
aber nicht immer relevante Ergebnisse. So wurden z.B. Politiker, die mit der
Einfihrung solcher Normen betraut sind, befragt, wieviele Rechtschreibfehler
threr Ansicht nach Schiiler im Durchschnitt machen. Ohne Ausnahme schatz-
ten sie das diesbeziigliche Leistungsverméogen der Schiler zu gering ein. Daher
kénnte eine andere Methode der Festsetzung von Bewertungsstandards vorzu-
ziehen sein, so z.B. bei Schreibaufgaben die Schliisselaufgabenmethode (,core-
item-method’). Diese Methode besteht darin, dass das notwendige Element
einer Aufgabe identifiziert wird, das ein Schiler korrekt bearbeiten muss, um
das fiktive Gesamtziel der Aufgabenstellung Uberhaupt erreichen zu kdnnen.
Wenn ein Schiler bei der Kartoffelchips-Aufgabe (Tabelle 2) die Absenderad-
resse vergisst, hat er Kommunikation unméglich gemacht, so dass diesem Ele-
ment grofere Wichtigkeit zukommt als anderen (vgl. Kuhlemeier/van den
Bergh 1990).

Schiilerleistungen hingen, zumindest zum Teil, von der Art des Unterrichts
ab. Daher werden beim National Assessment auch Informationen zu Lehrme-
thoden und fachspezifischen Unterrichtszeiten gesammelt, um den Status quo
sowie Trends ermitteln zu kénnen. So sind z.B. heutzutage ergebnisorientierte
Methoden wesentlich populirer als strategische oder eklektische. Und im
Schnitt werden in den letzten drei Jahren der Primarstufe fast 5 Stunden wo-
chentlich auf den Bereich Sprache verwendet, von denen durchschnittlich 2 Stun-
den und 18 Minuten auf Leseaktivititen entfallen.

Trotz einer so detaillierten Aufschliisselung der Ergebnisse des National As-
sessment nach Methoden etc. lassen sich hier keine Input-Output-Analysen
durchfithren, da die Anzahl der Schiler pro Schule viel zu gering ist, um prizise
Schitzungen zu gestatten. Die gesamte Auslegung des National Assessment
sowie die Item-Response-Methode lduft solchen Interpretationen zuwider, so
dass diese Verfahren lediglich fiir eine effiziente Schitzung des Leistungsstan-
des der Schulerpopulation in Anspruch genommen werden sollten.

4 Diskussion

4.1 Der hinter Sprachtests stehende Sprachbegriff

Nach dem bisher Entwickelten konzentrieren wir uns nun auf die Frage, wel-
cher Sprachbegriff den Sprachaufgaben des National Assessment zugrundeliegt.
Traditionelle Sprachtests sind tberwiegend auf der Unterscheidung zwischen
rezeptiven und produktiven Fahigkeiten basiert und haufig auf Lese- und Hor-
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aufgaben beschrinkt (Van Berkel 2002). Aber durch das Abtesten von Teilfihig-
keiten kann nur ein fragmentarisiertes Bild sprachlicher Kompetenz entstehen.?

Dieser fragmentarisierte Sprachbegriff wird von Befirwortern mit dem
Hinweis auf die Notwendigkeit der Validitdt von Tests verteidigt, da nur das
Abtesten von Teilfdhigkeiten zuverlissige Vergleiche der Testergebnisse aus
mehreren Jahren und von mehreren Individuen gestatte. Interessanterweise
enthilt jedoch der Abschlussbericht des National Assessment (Berkel et al.
2002) den Vorschlag, die fragmentarisierten Teilfihigkeiten auf Basis eines
interaktionalen Sprachkonzepts zu integrieren (Berends 2002, S. 12). Dieser
Vorschlag hat jedoch bei den zustindigen Institutionen keine Reaktionen aus-
geldst. Stattdessen stellt Cito sicher, dass die Aufgaben des National Assess-
ment sogenannten ,Lehrplanelementen’, die in den Schulen faktisch zum Ein-
satz kommen, entsprechen. Es ist auch fraglich, ob Berkels Vorschlag einer
Integration der Teilfdhigkeiten mit den Zielen des National Assessment verein-
bar ist, die ja in der Evaluierung des Bildungswesens selbst bestehen, weswegen
Vergleichbarkeit der Ergebnisse allgemein sowie zwischen Teilpopulationen
héchste Prioritit hat. Daher miissen die durchgefiihrten Tests statistischen und
psychometrischen Grundanforderungen gentigen. Dabei gestattet die Praxis der
matrixgesteuerten Stichprobenerhebung, bei der jeder Schiiler nur einen kleinen
Teil der Tests absolviert, keine tiefere Analyse der Beziehungen zwischen den
Ergebnissen verschiedener Tests. Fiir eine Analyse der Relationen zwischen
sprachlichen Teilfihigkeiten miisste man daher ein weniger effizientes, d.h. im
statistischen und psychometrischen Sinne weniger strenges Testdesign verwen-
den (s. Kuhlemeier/van den Bergh 1998).

Verglichen mit dem Cito-Abschlusstest decken die Sprachtests des National
Assessment einen relativ grofen Bereich ab —indem alle Unterbereiche und
Begleitfihigkeiten durch insgesamt 166 verschiedene Tests abgepriift werden —,
wihrend der Cito-Test nur 100 Sprachaufgaben beinhaltet. Dies ist umso et-
staunlicher, als der Cito-Test einen wesentlich gréBeren Einfluss auf individuel-
le Schullaufbahnen hat und in der Offentlichkeit auf weitaus stirkere Resonanz
stoBt: Jedes Jahr ist er ein Medienereignis, das die 6ffentliche Bildungsdebatte
befeuert.

3 Die traditionellen Bereiche des Sprachunterrichts, die auch in dem National As-
sessment verwendet werden, werden in Unterbereiche unterteilt. Was das Lesen be-
trifft, unterscheidet man zwischen fiktionalen Texten und Sachtexten, und fir das
Horen zwischen den Untertypen Argumentation, Reportage, Kommentar und fikti-
onaler Text. Dariiber hinaus werden die folgenden sogenannten ,Begleitfahigkeiten’
(supportive skills) getestet: (1) Wortbedeutungen, (2) semantische Relationsbezie-
hungen wie Ober- und Unterbegriffe, Gegensitze und Bedeutungsiiberlappungen,
(3) Morphologie nominaler Ausdriicke: Plural, Genus, Nominalkomposita, Diminu-
tive, Steigerungsstufen der Adjektive; (4) Zerlegung von Woértern in Silben, (5)
Funktionsworter, (6) die Konstruktion komplexer Sitze aus einfachen Hauptsitzen,
die Umformung deklarativer Sitze in Fragesitze sowie Anderungen der Wortstel-
lung ohne Anderung des propositionalen Gehalts, (7) Orthographie, (8) Interpunk-
tion und, schlieBlich, (9) das Alphabet. Alle diese Elemente des Niederlindischen
werden separat getestet, wobei die Frage, in welchem Verhiltnis Beherrschung die-
ser Teilfahigkeiten zur faktischen Sprachbeherrschung steht, ignoriert wird.
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4.2  National Assessment, individuelle Sprachaneignung und
Qualititskontrolle

Aus piadagogischer sowie curricularer Perspektive ist es eine wichtige Frage, in
welchem Malle sich verschiedene Beurteilungsinstrumente zur Beobachtung
des Sprachaneignungsprozesses individueller Schiiler eighen. Schulische Examen
sowie der Cito-Abschlusstest leiten sich von den Normen und Zwecken der
niedetlindischen Qualifikationsstruktur her und sind mithin nicht auf die Do-
kumentation der Entwicklung einzelner Schuler abgestellt. Das National Assess-
ment ist mit der Gesamtentwicklung des Bildungsstandards befasst. Beide Ver-
fahren tragen dem individuellen Schiiler nur wenig Rechnung,.

Die Fortschritte individueller Schiiler kénnen nur durch das Pupil-Monitoring-
System sichtbar gemacht werden, das regelmilig die Einzelergebnisse auf eine
standardisierte Norm bezieht. Obwohl bei solchen Verfahren nur einige Teilfa-
higkeiten abgepriift werden, hat das Pupil-Monitoring-System eine diagnosti-
sche Funktion, da es den Lehrer auf unzureichende Fortschritte aufmerksam
macht. Es ist dann die Aufgabe des Lehrers, die Testergebnisse auf Basis seiner
eigenen Einschitzung der Fihigkeiten des Schiilers zu interpretieren und zu
entscheiden, ob besondere Férderungsmal3nahmen nétig sind.

Dem Pupil-Monitoring-System  liegt eine stillschweigende Annahme
zugrunde, die fiir das niedetlindische Bildungswesen keineswegs selbstver-
stindlich ist, ndmlich dass alle Schulen nach demselben (Sprach-)Lehrplan vor-
gehen. Denn die Tests des Pupil-Monitoring-Systems sind nur dann sinnvoll,
wenn eine Schule nach dem diesem System korrespondierenden Lehrplan vor-
geht. Daher ist es mitunter keineswegs klar, ob ein Schiler einen Test wegen
mangelnder Fihigkeiten nicht bestanden hat, oder einfach nur deswegen, weil
die abgepruften Fihigkeiten und Inhalte gar nicht Unterrichtsgegenstand wa-
ren. Da in den Niedetlanden Bildungsfreiheit sehr wichtig ist, haben Schulen
das Recht, ihre eigenen Lehrpline zu erstellen — und von diesem Recht machen
sie auch Gebrauch. Demzufolge werden in der Primarstufe mehrere Monitoring
Systeme parallel eingesetzt, was aber kein eigentliches Problem darstellt, da
hinsichtlich der in der Primarstufe zu vermittelnden Grundfihigkeiten weitge-
hend Konsens besteht. In den weiterfithrenden Schulen sind hingegen die Un-
terschiede der Sprachlehrpline so gravierend, dass alle Versuche, hierfir ein
ubergreifendes Monitoring System zu entwickeln, gescheitert sind.

In diesem Kontext ist eine im niederldndischen Schulwesen traditionsreiche
Institution zu erwihnen, iiber die bisher nichts gesagt worden ist: die Nationale
Schulinspektion, deren Aufgabe es ist, auf nationaler Ebene sowie auf Gemeinde-
ebene die Einhaltung von Minimalstandards zu tiberwachen. Die Schulinspek-
tion hat das Recht und die Pflicht, in Schullehrpline und Unterrichtsstrukturen
einzugreifen, wenn es Probleme gibt, so z.B. bei Beschwerden der Eltern. Alle
Schulen sind verpflichtet, mit der Schulinspektion zu koopetieren und ihren
Weisungen Folge zu leisten, und die Schulvorstinde sind hierfiir verantwort-
lich. So wurde kiirzlich die Stadt Amsterdam als Schulvorstand fiir Amsterdams
offentliche Schulen dazu verpflichtet, zusitzlichen Sprachunterricht zu bezah-
len, nachdem sich Eltern tber den schlechten Sprachunterricht an einer Schule
beschwert hatten, die wiederholt die Weisungen der Schulinspektion ignoriert
hatte. Die Nationale Schulinspektion halt den Bildungsminister uber wichtige
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Themen im Bildungssektor durch regelmiBige Berichte auf dem Laufenden und
berit in Fragen der Entwicklung der in unserer Untersuchung dargestellten
Beurteilungsinstrumente. Es ist nicht immer ganz offensichtlich, welchen Ein-
fluss die Schulinspektion tatsidchlich besitzt; es kommt aber vor, dass sie eine
politische Debatte tiber Bildungsstandards bzw. -qualitit initiiert.

4.3 Beurteilung sprachlicher Fihigkeiten von Migranten-
kindern

Nach diesem umfassenden Ubetblick iber das niedetlindische Bildungswesen
kann nun die Frage erortert werden, wie die vorhandenen Beurteilungsinstru-
mente den Bedirfnissen von Migrantenkindern Rechnung tragen. Wie bereits
gesagt, ist — trotz aller Bemithungen — die Position dieser Kinder im hollindi-
schen Schulsystem immer noch problematisch. Im allgemeinen erzielen sie bei
den Tests schlechte Resultate und sind daher in den Sonderzweigen der Primar-
und Sekundarstufe sowie in den elementar berufsvorbereitenden Schulen uber-
reprisentiert. Im Schulwesen ist eine immer stirkere ethnische Segregation zu
beobachten, die sich durch Akzeptanz zu verfestigen droht (Karsten et al
2002). Die Sprachtestresultate von Migrantenkindern haben zwar einen groflen
Einfluss auf deren Schullaufbahn, aber sind nicht der einzige Grund fur die
Probleme, da die Schulwahl der Eltern und u.U. thre Priferenz fur kulturell
homogenere Schulen auch eine grofie Rolle spielt. Alltdglicher und institutionel-
ler Rassismus rdumt mit dem Mythos der sprichwortlichen niederldndischen
Toleranz auf (Koole/ten Thije 1994).

Was die Angemessenheit der Beurteilungsinstrumente fiir den Sprachstand
von Migrantenkindern betrifft, sind drei Punkte besonders hervorzuheben.

Zunichst ist auf den Ethnozentrismus der Sprachtests hinzuweisen. Etliche
Untersuchungen haben erwiesen, dass die Aufgaben des Cito-Abschlusstests
einen kulturellen Bias besitzen (z.B. Kok 1988, Uiterwijk 1994). Allerdings hat
dieser Bias auf die Testresultate hochstens minimalen Einfluss. Fur die staatli-
chen Prifungen oder die Tests des Pupil Monitoring Systems liegen diesbeziig-
lich noch keine Daten vor.

Eine weitere Frage ist der Einfluss der Sprachtests auf die Chancen von
Migrantenkindern. Sie werden durch das Pupil Monitoring System als ,Risiko-
gruppe’ identifiziert, und der Cito-Abschlusstest verhindert, dass sie sich fir
eine Schulart entscheiden, die ihren Fihigkeiten nicht angemessen ist. Hier-
durch werden auch die u.U. zu hohen Erwartungen der Eltern gedimpft. Als
sich herausstellte, dass der Cito-Test fir Migrantenkinder unprizise Resultate
lieferte, etablierte sich vortubergehend die Praxis, die Empfehlungen fir die
weitere Schullaufbahn nach oben hin zu korrigieren. Es stellte sich dann aber
heraus, dass die Migrantenkinder nicht die erforderlichen Leistungen erbrach-
ten und die Schule ohne Abschlusszeugnis vetlieBen (van Veen/Berdowski
2000; Vedder/Kloprogge 2001). Der umgekehrte Fall wird durch die Situation
in Amsterdam illustriert: Seit der Cito-Abschlusstest dort fiir alle Schiler Pflicht
ist und die Ergebnisse die Schulwahl beschrinken, hat sich im allgemeinen die
Schulwahl auch von Migrantenkindern gedndert, und es ist zu beobachten, dass
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sie seltener die Schule ohne Abschlusszeugnis verlassen (Minister of Education
1999).

AbschlieBend ist anzumerken, dass wir uns nur auf Durchschnittsergebnisse
und deren Verinderung iber mehrere Jahre hinweg beschrinkt haben —so
beziehen sich unsere Aussagen uber Migrantenkinder auf solche Durch-
schnittsergebnisse. Auf Unterschiede zwischen Teilpopulationen innerhalb der
verschiedenen Migrantengruppen wurde nicht eingegangen, obwohl diese de
facto so grof sind, dass sie kaum Verallgemeinerungen zulassen. Auch die Vari-
ation innerhalb der Teilpopulationen wurde nicht erdrtert, obwohl sie gerade
bei Migrantenkindern erheblich ist.

4.4  Die Niederlande: Europas Testmeister?

Die besprochenen Testtypen — staatliche Examen, Cito-Abschlusstest und Pu-
pil-Monitoring-Systeme — messen den Leistungsstand an bestimmten Punkten
der Schullaufbahn. Jedes dieser Verfahren hat seine eigenen Stirken und
Schwichen. Die staatlichen Examen, die nur zwischen bestanden/nicht bestan-
den differenzieren, dienen dem jahrlichen Vergleich von Schulen desselben
Typs. Sie gestatten weder den Vergleich verschiedener Schultypen noch den
Vergleich der Ergebnisse aus verschiedenen Jahren. Ihr gréfiter Nachteil ist
jedoch, dass sie aufgrund ihres kleinen Umfangs, der kaum Riickschlisse auf
die faktischen Fahigkeiten der Schiiler erlaubt, nicht als Indikator fiir Bildungs-
standards dienen konnen.

Seit der institutionellen Einfithrung des National Assessment vor fiinfzehn
Jahren muss sich das System aufgrund auch der involvierten wirtschaftlichen
Interessen stindig selbst rechtfertigen. Bisher ist aber nur wenig tber seinen
lokalen und landesweiten bildungspolitischen Einfluss bekannt geworden. Die
erste 1985 durchgefiithrte Untersuchung brach eine heftige Debatte tber ,funk-
tionalen Analphabetismus’ vom Zaun, wihrend die drei folgenden Untersu-
chungen relativ stabile Lese- und Horfahigkeiten belegten, wenn sie auch auf die
strukturellen Probleme von Migrantenkindern aufmerksam machten. Aber solan-
ge diese Untersuchungen nicht dazu dienen, politischen Handlungsbedarf sicht-
bar zu machen, legitimieren sie die gegenwirtige Sprach- und Bildungspolitik.
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Auf den Fliigeln von Sprache: Ein diagnostisches
Verfahren'

1 Diagnostische Verfahren und ficherspezifische
Examen wihrend der Pflichtschulzeit

Die festgeschriebenen Regelungen, auf denen einst die Verwaltung des schwe-
dischen Schulwesens beruhte, wurden vor einiger Zeit durch Richtlinien ersetzt,
die Schulen und Lehrern ein erhebliches Mal3 an Freiheit lassen. Lehrmateria-
lien und Methoden kénnen so den Bedtrfnissen einzelner Lehrer sowie denje-
nigen der von ihnen unterrichteten Klassen angepasst werden. Die Lehrpline
fir das Pflichtschulwesen und fiir einzelne Ficher geben lediglich einen allge-
meinen Leitfaden vor. Die Nationale Bildungsagentur ist von der schwedischen
Regierung beauftragt, landesweite Examen fiir das Schwedische, Schwedisch als
Zweitsprache sowie fiir Englisch und Mathematik zu erstellen. Es war vorgese-
hen, dass das Priffungssystem fiir das Pflichtschulwesen in der ersten Phase
diagnostische Instrumente fiir das zweite und siebte Schuljahr sowie ficherspe-
zifische Examen fiir das funfte und neunte Schuljahr beinhalten sollte, wobei
auch den Examen fiir das finfte Schuljahr im Wesentlichen diagnostische
Funktion zukommen sollte.

Bisher haben die Schulen nimlich nicht ber diagnostische Verfahren ver-
figt, die sich auf die Periode von der Vorschulzeit bis zum funften Schuljahr
anwenden lassen, obwohl die Fortschritte der Schiiler kontinuietlich beobachtet
werden miissen. Dementsprechend sollten die Materialien, auf denen die dia-
gnostischen Verfahren basieren, weder situations- noch jahrgangsstufenabhin-
glg sein, sondern grundsitzlich fir die Beobachtung von Schilern iiber mehrere
Jahrgangsstufen hinweg eingesetzt werden konnen. Die frithkindliche Sprach-
aneignung beginnt mit der Geburt und ist bereits bei Zweijihrigen auf einer
komplexen Stufe angelangt. Dieser Prozess lduft bei Kindern, die in einer zwei-
oder mehrsprachigen Umgebung aufwachsen, anders ab als bei Muttersprach-
lern. Mithin muss der Sprachaneignungsprozess bei diesen Kindern grundsitz-
lich aus der Perspektive der Mehrsprachigkeit heraus beschrieben und analysiert
werden.

Der Lehrplan fiir die Vorschulen gibt Lehrern fiir die Beobachtung der
Schiiler Richtlinien vor. Dagegen ist es, wie bereits oben ausgefiihrt, die Aufga-
be der Nationalen Bildungsagentur, die Verfiigbarkeit von diagnostischen In-
sttumenten, die auf mehrere Jahrgangsstufen angewendet werden konnen, si-
cherzustellen. Dieser Expertise sind die Vorgaben fir eine diagnostische Basis
fir die unteren Jahrgangsstufen beigefiigt; eine weitere fiir die Jahrgangsstufen
sechs bis acht ist im Moment in Bearbeitung,.

Die ficherspezifischen Examen fir das funfte und achte Schuljahr sollen
den Leistungsstand eines Schiilers so umfassend wie moglich abpriifen und da-

I {bersetzt von Winfried Thielmann und Guido Schnieders
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durch gewihtleisten, dass die jeweiligen Klassenziele erreicht sind. In der finf-
ten Jahrgangsstufe gibt es hierbei keine Noten, sondern es wird lediglich der
allgemeine Leistungsstand —nach Beendigung der ersten Halfte der Pflicht-
schulzeit — eruiert. Daher ist es auch eine Selbstverstandlichkeit, dass die hier-
durch ermittelten schwicheren Schiler entsprechende Férderung erhalten. In
der hoéheren Sekundarstufe werden sogenannte ,Kursexamen’ fir bestimmte
Schwedisch-, Mathematik-, und Englischkurse angeboten.

Sowohl die facherspezifischen Examen in der neunten Jahrgangsstufe als auch
das Kursexamen in ,,Schwedisch B (Sprache und Literatur) und in Schwedisch
als Zweitsprache sind hingegen Pflicht. Dartber hinaus gibt es noch andere
Examen, an denen Schulen teilnehmen kénnen, aber die jeweiligen Gemeinden
entscheiden dariiber, ob sie diese als Pflichtpriifungen einfithren wollen.

Im Auftrag der Nationalen Bildungsagentur erarbeitet derzeit ein Team am
Department fir Skandinavische Sprachen der Universitit Uppsala ein landes-
weites Sprachexamen fiir Schwedisch als Zweitsprache. Projektleiterin ist Bir-
gitta Garme. Mit beteiligt ist Mona Lansfjord, die vorher in der Bildungsagentur
titig und fiir dieses Gebiet verantwortlich war. Karin Hector-Stahre ist nun als
Kontaktperson der Agentur fiir landesweite Examen und diagnostische Verfah-
ren mit Bezug auf Schwedisch und Schwedisch als Zweitsprache titig.

2 Diagnose und Lernfortschritte

JFortschritt’ ist ein fir die Lehrplanerstellung zentraler Begriff — wihrend der
Schulzeit wichst das Schiilerwissen sowohl in qualitativer als auch in quantitati-
ver Hinsicht. Schiiler reifen heran, sie stellen sich neuen Herausforderungen.
Da Lesen und Schreiben fiir alle Schulficher wichtig ist, vollzieht sich der Pro-
zess der Sprachaneignung selbstredend nicht nur in den Fichern Schwe-
disch/Schwedisch als Zweitsprache. Det Sprachaneignungsprozess der Schiller
kann mit Hilfe des Bildes konzentrischer Kreise beschrieben werden: die Fahig-
keiten Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben entwickeln sich fortlaufend und
werden zunehmend komplexer. Lehrer, aber auch die Schiler selbst mussen
daher wissen, auf welcher Stufe sprachlicher Handlungsfahigkeit sie sich befin-
den. Hierbei ist zu berticksichtigen, dass Kinder, die in mehrsprachiger Um-
gebung aufwachsen, oft differente kommunikative Strategien entwickeln, die es
thnen ermdoglichen, sich in solchen Umgebungen zu bewihren. Diese — mehrdi-
mensionalen — kommunikativen Fihigkeiten sind auch in der bzw. fiir die Schul-
situation zu berticksichtigen.

Deshalb miissen bei mehrsprachigen Kindern — neben dem Schwedischen —
auch die Sprachaneignungsprozesse in der Erstsprache gleichberechtigt gefor-
dert werden, wie das in den Schulen, zumindest im Idealfall, geschieht: Neben
dem Fach Schwedisch als Zweitsprache (SSL) ist ,,Muttersprache ein Schul-
fach mit eigenem Lehrplan und eigenen Bewertungsstufen. Hierdurch erfihrt
der Sprachaneignungsprozess des Kindes ein gro3tmogliches Mal3 an Forde-
rung, was in echter Zweisprachigkeit resultiert, die sowohl fur den einzelnen
Schiiler als auch fir die Gesellschaft einen erheblichen Gewinn darstellt. Zwar
mag die Sprachaneignung bei mehrsprachigen Kindern im Gegensatz zu ein-
sprachigen zunichst langsamer erscheinen —so z.B. bei der Laut-Buchstaben-
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Zuordnung, vor allem bei Differenz der Schriftsysteme. Grundsitzlich profi-
tiert ein Kind jedoch von der Aneighung mehrerer Sprachen, zumal der Erwerb
weiterer Sprachen dann einfacher wird. Das kindliche Sprachlernpotential wird
jedoch nur bedingt ausgeschopft, wenn Schulen nicht beiden Sprachen die glei-
che Unterrichtszeit einrdumen.

Wird bei der Ermittlung der Sprachfihigkeit mehrsprachiger Kinder nur ei-
ne Sprache fokussiert, entsteht ein schiefes Bild, da eine solche einseitige Dia-
gnostik nicht nur unvollstindig ist, sondern hiufig auch lediglich die Unzuling-
lichkeiten registriert. Daher sollte ein Diagnoseverfahren holistisch folgende
Kriterien berticksichtigen:

* frihkindliche Sprachaneignungsprozesse

* die kommunikativen Fahigkeiten des Kindes in den betrachteten Sprachen

* die vorhandenen Sprachanreize in der Umgebung des Kindes

* typologische Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen

o strukturelle Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen (eben-
so gleiches/unterschiedliches Alphabet)

Je dlter das Kind wird, desto hoher und differenzierter werden die Anforderun-
gen. Diagnoseverfahren kénnen daher dabei behilflich sein, Bereiche zu eruie-
ren, in denen das Kind besonderer Unterstiitzung bedarf. So steigen z.B. die
Leseanforderungen in der sechsten und siebten Jahrgangsstufe erheblich an, da
wesentlich mehr Texte zu lesen sind als vorher. Fir die Erreichung der Klas-
senziele sind aber nicht nur elementare Lesefihigkeiten erfordetlich. Vielmehr
missen Kinder auch in der Lage sein, sich in Texten zu orientieren, Unwesent-
liches vom Wesentlichen zu trennen, einen Uberblick zu gewinnen, den Kon-
text zu verstehen etc.. Daher ist es nicht nur fir die Lehrer, sondern auch fir
die Schiler wichtig, ihren diesbeziiglichen Leistungsstand zu kennen und zu
wissen, ob hiermit auch die entsprechenden Schreibfertigkeiten einhergehen.

Mehrsprachige Kinder haben oft zum Zeitpunkt der Einschulung schon ei-
nen elementaren Wortschatz und elementare mundliche Sprachfihigkeit in der
Erstsprache erworben. Je grofler der Unterschied zwischen der Familien- und
der Schulsituation ist, desto grofer wird auch die Kluft zwischen den beiden
Sprachsphiren. Das gesamte ,,Examenspaket™ fiir das Schulfach Schwedisch
wihrend der Pflichtschulzeit ist daher darauf abgestellt, zu jeder Zeit den
Sprachstand — und damit die Lernfortschritte — sichtbar zu machen. Es beriick-
sichtigt sowohl die Grundlagen fir die jungeren und jiingsten Schiler —von
der Entwicklung der Sprechfihigkeit bis zum ,Knacken des Codes’ der Schrift-
sprache — als auch die Bediirfnisse der mittleren Sekundarstufen — vom Erwerb
der Lese- und Schreibfihigkeiten im ,Bicherwurmalter’ bis zu den systemati-
scheren Lese- und Schreibanforderungen in der siebten Jahrgangsstufe. Durch
dieses System von Priifungen soll erreicht werden, dass die Mehrheit der Schu-
ler zum Ende der Pflichtschulzeit das Pflichtexamen der neunten Jahrgangsstu-
fe, mit dem auch die Pflichtschulzeit endet, besteht.

2.1 Wie lisst sich Wissen diagnostizieren?

Eine Diagnose kann nur Gegenwirtiges zum Gegenstand haben. Eine umfas-
sende Erhebung des Leistungsstandes kann aber auf mehrere Weisen durchge-
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fihrt werden, von denen auch die Qualitit des Ergebnisses abhingt. Daher
werden im Folgenden verschiedene Diagnoseverfahren vorgestellt.

Man kann zum Beispiel einen Lesetest so erstellen, dass man die Anzahl der
Fehler feststellt. Auf dhnliche Weise kann auch ein Schreibtest durchgefiihrt
werden, der die Rechtschreibkenntnisse, die Beherrschung der Interpunktion
oder einfach nur korrekte Handschrift selbst zum Gegenstand hat. Auf dieser
Basis kann man in Erfahrung bringen, was der Schiiler noch nicht beherrscht.
Ein solches Wissen — das auch ohne spezielle Examen zu erlangen ist — kann
z.B. fir die Einstufung der Schiiler in Bezug auf diese Kriterien niitzlich sein,
aber tblicherweise dient solches Wissen zur Identifizierung von Schwichen, die
durch besondere Ubung behoben werden mussen. Das Problem bei diesem
Verfahren ist, dass man nur einen Teil einer grofleren und komplexeren Situati-
on erfasst: Denn was ist die eigentliche Ursache von Lese- und Rechtschreibfeh-
lern?

Daher ist es nahezu unméglich, fiir mehrsprachige Kinder geeignete Sprach-
tests zu erstellen. Sprachdiagnostikverfahren sollte eine empirische Basis
zugrunde liegen, und sie sollten die gesamte Vorschul- und Primarzeit umfas-
sen. Wenn eine Sprache wihrend bestimmter Zeitspannen die andere domi-
niert, was normal ist, sollte die Wissensvermittlung darauf Bezug nehmen und
in der jeweils stirkeren Sprache stattfinden, die unter Umstinden auch die
nichtschwedische Erstsprache des Kindes sein kann.

Andere Lesetests konnen den Inhalt in den Vordergrund stellen und dem
Schiiler die Moglichkeit geben, unter mehreren Antworten auf zum Text ge-
stellte Fragen zu wihlen. Wenn die Alternativen gut gewéhlt sind, kénnen sol-
che Daten hochinformativ sein, besonders wenn man sie mit anderen Datenty-
pen kombiniert. Dennoch geben sie wenig Aufschluss tiber die eigentliche indi-
viduelle Lesefihigkeit von Schilern. Besonders die Frage, wie tief das Lesever-
stindnis geht, muss auf andere Weise beantwortet werden.

Viele erfahrene Lehrer stehen Diagnoseverfahren skeptisch gegeniber, da
sie Komplikationen fiirchten und besonders unter jiingeren Schilern keine
Leistungshierarchie aufstellen mochten. Diese Lehrer sind sich dartber im Kla-
ren, dass Wissen —und nicht zuletzt Sprachwissen —in einem Malle komplex
und vom Selbstvertrauen und von der Persénlichkeit abhingig ist, dass sich Di-
agnoseverfahren der oben beschriebenen Art nicht gut mit ihren Arbeitsme-
thoden vertragen. Sie wissen aber auch, dass sie, um die Kinder optimal férdern
zu konnen, die Entwicklung eines jeden Kindes beobachten miissen. Mithin ist
auch systematische Beobachtung durch den Lehrer unter die Diagnoseverfah-
ren zu rechnen.

2.2 Lehrer als professionelle Beobachter des Leistungsstandes

Lehrer konzentrieren sich sowohl auf das Wissen als auch auf das Verhalten
von Schiilern — sie halten fest, ob der Schiiler gerne schreibt, aktiv an Diskussi-
onen teilnimmt, flissig liest oder bereits die Grundlagen der Interpunktion be-
herrscht. Indem der Lehrer solche Beobachtungen aufzeichnet, tiberlegt er sich
gleichzeitig, ob das gegenwirtige Aufgabenangebot das Interesse des Schiilers
am Schreiben wach halt und foérdert, und ob die Atmosphire im Klassenzim-
mer Diskussionen entgegenkommt. Bei der Erstellung des allgemeinen Rah-
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mens fiir die Lehrerbeobachtung als Diagnoseverfahren wurden dementspre-
chend die Punkte des individuellen Schilerverhaltens sowie der Entwicklung
von Sprachfihigkeiten eigens aufgenommen, denn je facettenreicher die Leh-
rerbeobachtung ausfillt, desto effektiver kann die notwendige Férderung auf
jeden einzelnen Schiiler zugeschnitten werden.

Die meisten Kinder sind von Natur aus neugierig und lernbegierig. Manche
Kinder lernen schnell, andere langsamer — dies ist von der Personlichkeit des
Kindes und von seinem Umfeld abhingig. Die meisten Kinder freuen sich auch
darauf, endlich lesen und schreiben zu kénnen, aber der Weg dorthin ist nicht
fir jeden leicht. Wie kann man die natirliche Lernfreude der Kinder am besten
nitzen, wie kann man sie am besten beim Lernen férdern? Der Kurslehrplan
fir Schwedisch in der Primarstufe legt nicht fest, wie weit Kinder in einer be-
stimmten Jahrgangsstufe gekommen sein sollen. Das Material fir die Lehrerbe-
obachtung schreibt auch keine Leistungsstandsmessung vor. Wie kénnen Leh-
rer dann wissen, dass ihre Schiler auf dem Weg sind, die fiir die fiinfte Jahr-
gangsstufe vorgeschriebenen Lernziele zu erreichen?

Die kontinuietliche Beobachtung der Lernfortschritte eines jeden Schiilers
ist fur jeden Lehrer Pflicht. Besonders Lehrer, die viel Erfahrung mit jiingeren
Schiilern haben, haben daraus eine Gewohnheit gemacht. Sie verfolgen stindig,
wie sich ihre Schiler ausdriicken, wie sie arbeiten und welche Fortschritte ihr
Wissen und ihre Fihigkeiten machen. Auch ohne besonderes Training in der
Schiilerbeobachtung kénnen Lehrer hierin erhebliche Fihigkeiten erwerben.
Der allgemeine Rahmen fiir die Lehrerbeobachtung als Diagnoseverfahren ist
ihnen hierbei eine Hilfe bei der Systematisierung ihrer Erkenntnisse.

Bei einigen Schiilern ist die Einschitzung ihrer Lernfortschritte schwierig.
Lehrer stellen sich dann oft die Frage, was sie tun sollen und ob sie alles richtig
gemacht haben. In solchen Fillen sind Kollegen mit besonderen Qualifikatio-
nen eine gute Hilfe. Das Expertenwissen eines Lehrers fiir besondere Lernbe-
dirfnisse, eines Sprachtherapeuten oder Psychologen kann die Einschitzung
eines Schiilers erheblich erleichtern und differenzieren, so dass dem Schiiler die
notwendige Férderung zuteil werden kann. Damit wird auch dem Risiko vor-
gebeugt, dass der Schiler sich als Versager fithlt und aufgibt.

Besonders bei mehrsprachigen Schiilern ist die konstante Beobachtung der
Sprachaneignung in Erst- und Zweitsprache ein Muss. Denn nur auf Basis eines
solchen Gesamtbildes lassen sich Schwichen genau bestimmen und bestimmte
grammatische und lexikalische Probleme als diesbeziigliche Interferenz —und
mithin als fir die zwei- oder mehrsprachige Situation ,normale’ Fehler —
erkennen.

Wenn die Zweisprachigkeit nicht mitberiicksichtigt wird, ist die Gefahr
grol3, dass sprachliche Probleme des Kindes grundsitzlich auf Sprachaneig-
nungsstorungen zuriickgefihrt werden. Beispiele fiir solche Fehleinschitzungen
konnen sein:

* Das Kind hat Probleme mit der Aussprache (dies kann ebenso daran liegen,
dass das Kind das schwedische Lautsystem noch nicht vollstindig erworben
hat, wie daran, dass das Kind tatsachlich einen Sprachfehler hat);

* das Kind hat in beiden Sprachen die altersadiquaten sprachlichen Kommu-
nikationsfihigkeiten noch nicht erreicht (das kann an fehlenden Sprachan-
reizen, an psychologischen Faktoren oder sozialen Umstinden liegen; korri-
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glert werden kann dies nur durch die Verdnderung der zugrundeliegenden
Utsachen);

* Dryslexie (es ist schwierig zu bestimmen, ob Schreib- und Leseschwierigkei-
ten auf Dyslexie zuriickzufithren sind oder auf fehlende sprachliche Fihig-
keiten, wenn das Kind nicht auch in der Erstsprache beobachtet wird);

* Verstindnisschwierigkeiten (Dies ist wichtig, um einen Uberblick tiber die
sprachlichen Leistungsfahigkeiten des Kindes insgesamt zu etlangen).

Ein weiteres Ziel bei der Sprachaneignung ist die Entwicklung der Fihigkeit der
Schiiler, sich ihres eigenen Lernens bewusst zu werden. Durch Beobachtungen
des Lehrers ist es thnen mdoglich, ihren eigenen Lernprozess zu verfolgen. Zeit-
abstand und Umfang der Beobachtungen kénnen dann von Schiiler und Leht-
kraft gemeinsam festgelegt werden.

Eine holistische Diagnose des gesamten Sprachaneignungsprozesses mehr-
sprachiger Kinder ist fiir alle Involvierten — Schiler, Eltern, Lehrer der Mutter-
sprache und Lehrer anderer Ficher — eine grofle Hilfe. Hierdurch kann ein an-
gemessenes Bild der kindlichen Sprachentwicklung erstellt werden, das wieder-
um fiir andere Ficher als Grundlage dienen kann.

Ohne ausreichende Grundlage kénnen sich bei Lehrern leicht hemdsarmeli-
ge Beurteilungen — etwa dass ,,sich ein Schiiler etwas schwer tut” oder ,,seiner
nicht sicher ist* — einschleichen. Damit wird der Blick auf die Grunde verstellt,
und die eigentlichen Stirken des Schilers kénnen nicht erkannt werden. Be-
sonders die Eltern mehrsprachiger Kinder bediirfen der konkreten Information
iiber den kindlichen Sprachstand, was ohne holistische Diagnose nicht zu ge-
wihtleisten ist und zu enttduschten Reaktionen fithren kann.

Lehrer der Muttersprache und ihre Kollegen vom Fach Schwedisch als
Zweitsprache missen hinsichtlich der Beobachtung des kindlichen Sprachan-
eignungsprozesses zusammenatbeiten, da es immer einfacher ist, die — offen-
sichtlichen — Schwichen eines Schiilers festzustellen als seine — oft weniger et-
kennbaren — Stirken.

Deshalb sollten sich Lehrer ab und zu einmal die Zeit nehmen, sich folgen-
de Fragen zu stellen:

*  Wie gut kenne ich meine Schuler?

» Strukturiere ich meinen Unterricht so, dass ich mich jedem einzelnen Schi-
ler ausreichend zuwenden kann?

* Nehme ich mir gentigend Zeit, Lernfortschritte festzustellen?

* Gebe ich meinen Schiilern die Chance, im Rahmen des Lese- und Schreib-
unterrichts ihr spezifisches Aneignungstempo zu entwickeln und beizube-
halten?

* Setze ich schillergerechte Texte ein?

* Gehe ich ausreichend auf die interkulturellen Unterschiede zwischen den
Schilern ein?

e Funktioniert die Zusammenarbeit mit den Eltern?

* Fuhre ich regelmiBig kritische Selbstevaluierungen meines Unterrichtsstils
durch?
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2.3  Zeitpunkte der Lehrerbeobachtung

Sprachvermégen entwickelt sich in dem MalBle, wie es gebraucht wird — durch
Sprechen und Héren, Lesen und Schreiben. Es versteht sich von selbst, dass
dies nicht nur im Schwedischunterricht geschieht, sondern in allen Schulfichern,
im Gesprich mit Freunden und zu Hause. Beim Schwedischunterricht — und
besonders im Fach Schwedisch als Zweitsprache — hat jeder Lehrer eine noch
groflere Verantwortung sicherzustellen, dass sich das sprachliche Handlungs-
vermOgen der Schiler weiterentwickelt und jeder Schiler die groB3tmégliche
Hilfe und Unterstiitzung erhalt. Dennoch kénnen Beobachtungen der sprachli-
chen Handlungsfihigkeit auch in anderen Zusammenhingen vorgenommen
werden — z.B. wenn ein Schiler sich den Lésungsweg fiir eine Mathematikauf-
gabe notiert, eigene Erlebnisse erzihlt, ein Projekt vorstellt oder ein Buch liest.

Deshalb ist es von groBer Wichtigkeit, dass die Beobachtung durch den
Lehrer nicht nur im Rahmen der Bearbeitung von Standardtexten und -auf-
gaben erfolgt, sondern auf simtliche Aktivititen ausgedehnt wird. So sollte der
Lehrer z.B. versuchen herauszufinden, ob Schiiler sich beim Lesen sicher fih-
len, Lesetexte interessant finden, Aufgaben aus eigenem Interesse oder nur auf-
grund institutioneller Erfordernisse bearbeiten und ob in der Klasse beim Er-
zihlen oder Diskutieren eine angemessene Atmosphire herrscht. Auf diese
Weise kann eine Gesamteinschitzung der Leistungsfihigkeit des Schiilers ge-
bildet und begrindet werden, die auf Einzelbeobachtungen des Verhaltens des
Schiilers in verschiedenen Situationen basiert ist.

Hierzu gehort auch, wie sich der Schiler verschiedenen Erwachsenen ge-
gentiber verhilt, denen er in der Schulsituation begegnet, also iiber das Lehrer-
kollegium hinaus auch z.B. Bibliothekare, Jugendgruppenleiter etc. Diese Auf-
gabe fillt dem Klassenlehrer zu, der diesbeziiglich auch Kontakt zu den Eltern
suchen muss.

Selbstvertrauen ist fiir die Aneignung von Lese- und Schreibfihigkeiten es-
sentiell. Einige Schiiler gehen nicht gerne das Risiko ein, in unbekannten Ge-
wissern Schiffbruch zu erleiden, und benétigen daher besondere Férderung.
Hierbei ist es auch wieder wichtig, zu einem Gesamteindruck zu kommen, d.h.
herauszufinden, ob der Schiiler nur sich nur beim Lesen oder auch in anderen
Fichern und Kontexten unsicher fithlt. Oft geht Unsicherheit beim Lesen auch
mit einer zogerlichen Aneignung von Hor- und Sprechfihigkeiten einher.

24  Wege der Lehrerbeobachtung

Lehrerbeobachtung vollzieht sich innerhalb eines weitgespannten Rahmens:
Von der spontanen Zufallsbeobachtung eines bisher nicht wahrgenommenen
Fortschritts beim Erzdhlen, Sprechen und Schreiben (,plétzliche’ Beherrschung
der Grundlagen der Laut-Buchstaben-Zuordnung, Hinter-sich-Lassen des ele-
mentaren Chronologiezwanges beim Erzdhlen) bis zur durch den Lehrer insze-
nierten Beobachtungsmoglichkeit. In jedem Fall miissen alle Beobachtungen so
schnell wie moglich in die Beobachtungstabelle eingetragen werden.

Dort nimmt die mundliche Kommunikationsfihigkeit eine zentrale Stellung
ein, da sie — im Gegensatz zu einem spezifischen Wissen oder einer Fihigkeit,
iber das oder die man verfiigt oder nicht — hinsichtlich ihrer Entwicklung am
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unberechenbarsten ist. So ist hier z.B. durchaus auch Regression méglich, wih-
rend z.B. der einmal geknackte Code der Laut-Buchstaben-Zuordnung firs Le-
ben geknackt bleibt. Deshalb sind die miindlichen Kommunikationsfahigkeiten
in der Beobachtungstabelle separat aufgefithrt, wiewohl es sich natiirlich auch
bei Lese- und Schreibfihigkeiten um kommunikative Fahigkeiten handelt.

Der Lehrer fihrt fiir jeden Schiiler eine Beobachtungstabelle, wobei es thm
tiberlassen bleibt, hierfiir das fir ihn persénlich bestgeeignete System zu finden.
Es versteht sich von selbst, dass hietbei gréfitmégliche Objektivitit anzustre-
ben ist, da vorgefasste Meinungen den Blick auf Fortschritte verstellen kénnen.
Dariiber hinaus ist auch unterschiedlichen Schilerpersonlichkeiten Rechnung
zu tragen: Fortschritte weitgehend ,unsichtbarer’ Schiiler werden oft nicht re-
gistriert; Leseschwichen lebhaft mitarbeitender Schiiler leicht dibersehen. Oft
ist auch diesbeztglich ein Austausch mit Kollegen hilfreich.

Die Beobachtungstabellen dienen —und dies kann nicht oft genug gesagt
werden — nicht dem Vergleich der Schiler untereinander oder gar Zwecken der
Leistungshierarchieerstellung, sondern, im Gegenteil, ausschlieSlich dem Fest-
halten individueller Lernerfolge.

Alles Lernen bedarf zunichst des Gefiihls der (Selbst-)Sicherheit, und gera-
de aus dieser Perspektive kann sich — besonders bei mehrsprachigen Kindern —
ein hochkomplexes Bild ergeben, dergestalt dass etwa ein im Schwedischen un-
sicheres und an dem Fach desinteressiertes Kind in der Erstsprache aufbliht.
Auch das Gegenteil kann beobachtet werden, oder eine Kombination aus bei-
dem. Auch kann durchaus eine erhebliche Variation beziiglich der verschiede-
nen Schlisselkompetenzen bestehen, so dass etwa Schreibaufgaben mit groem
Selbstvertrauen bewiltigt werden, wihrend die mindliche Ausdrucksfihigkeit
von grof3er Unsicherheit geprigt ist.

3 Das Vergniigen am Sprachenlernen

Alle Lehrer und Schiiler wissen, dass der Lernerfolg wesentlich vom Interesse
und von der Freude am Lernen abhingt. Lesen und Schreiben zu kénnen ver-
mittelt ein Gefiihl der Freude und Fille — die Welt des Schulers wird grofer
und die Freude daran, selbst literarische Schitze heben zu konnen, bereichert
die Personlichkeit, was auch der fiir die Entwicklung so essentiellen Ausdrucks-
fahigkeiten zugute kommt. Ein Klassenzimmer mit vielen Biichern schafft eine
kreative Atmosphire fir Gespriche, fir das Erzihlen von Geschichten, den
Austausch von Erfahrungen und das Aufeinander-eingehen-lernen. Kurzum:
die Entwicklung der Sprachfihigkeit ist eine essentielle Facette der Personlich-
keitsentwicklung und grundlegend fiir den Erwerb von Wissen uber die Welt.

Die Herstellung einer solchen Atmosphire ist Verantwortung des Lehrers —
und im Vertrauen auf sein professionelles Wissen und seine Methodenkenntnis
haben wir mitunter darauf verzichtet, in der Beobachtungstabelle diesbeztiglich
methodologische Hinweise zu geben.
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31 Einstellungen der Bevolkerung zur Mehrsprachigkeit

Eine wichtige Erkenntnis der modernen Forschung zum Sprachaneignungspro-
zess mehrsprachiger Kinder ist, dass dieser Prozess wesentlich auch von den
Einstellungen der Bevélkerung zum Phinomen der Mehrsprachigkeit abhingt
(Lahdenperi et al.). Oft geben Leute, die wenig tber Mehrsprachigkeit wissen,
Kommentare ab, die die sprachliche Entwicklung des Kindes beeintrichtigen
kénnen. In Kommentaren wie ,,Warum sprichst du nicht Schwedisch®, aber
auch in subtileren Formulierungen drickt sich eine differente Bewertung des
Status der Sprachen aus. Das Aufbrechen solcher Prisuppositionsbestinde ist
eine komplexe gesellschaftliche Aufgabe.

3.2  Wie lésst sich der Sprachaneignungsprozess beschreiben?

Das Ziel dieses Prozesses ist die Fahigkeit, sich ausdriicken zu kénnen und an-
dere zu verstehen. Dies ist ein Ziel, das nie ganz erreicht wird, da der Aus-
druckswille grundsitzlich groBer ist als die Ausdrucksfihigkeit — wie jeder weil3,
der einmal eine Fremdsprache gelernt hat. Auch hingt der Aneignungsprozess
vom Selbstvertrauen ab sowie davon, wie oft und zu welchen Zwecken die zu
lernende Sprache eingesetzt wird. Schulen miissen dafiir sorgen, dass die Schi-
ler die zu lernende Sprache so vielfiltig wie moglich nutzen: beim Lesen und
Schreiben, zum Erzihlen und Diskutieren, aber auch im Gesprich mit Kame-
raden und Erwachsenen.

Wir kénnen hier nicht auf die Zusammenhinge zwischen Sprache und
Denken eingehen, aber Denken und Reflexion sind selbstredend Schliisselbe-
griffe bei der Befassung mit dem Sprachaneignungsprozess. Einen Kontext zu
verstehen, vergleichen zu kénnen, Schlussfolgerungen zu ziechen oder zwischen
den Zeilen zu lesen — all dies setzt Reflexionsvermdgen voraus sowie die Fihig-
keit, eigene Gedanken zu notieren und mit anderen ein klirendes Gesprich zu
fihren. Nur auf diese Weise kann sich ein kritisches Einsichtsvermégen nicht
nur beziglich des eigenen Koénnens, sondern auch hinsichtlich der im Unter-
richt behandelten Gegenstinde heranbilden. Die Transformation des Box-
kampfes auf dem Pausenhof in sprachliches Handeln, in die sprachliche Ausei-
nandersetzung, ist auch ein Stick weit Hinfihrung zum staatsburgetlichen
Handeln in einer Demokratie.

4 Diagnostische Instrumente

Das diagnostische Material umfasst eine Beobachtungstabelle fiir jedes Kind
sowie Instruktionen, auf die unten weiter eingegangen wird. Es gibt auch ein
Begleitposter, das Schiiler dazu anregen soll, Uber ihr Sprachvermdgen und ihre
sprachliche Entwicklung zu reflektieren.

Die Beobachtungstabelle fiir die ersten Schuljahre ist in zwei Sektionen un-
terteilt: Kommunikative Sprachfahigkeit und Lese- und Schreibfihigkeiten. In
jeder Sektion finden sich Einschitzungsformulierungen, die prinzipiell logisch
aufeinander bezogen sind und mit der zeitlichen Entwicklung des Sprachaneig-
nungsprozesses einhergehen. Leider kann dieses Format nicht vollstindig durch-
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gehalten werden. Die Tabelle wird sowohl in Schwedisch als Zweitsprache einge-
setzt als auch fiir den nichtschwedischen Muttersprachenunterricht herangezogen.

Wihrend die in der Tabelle gelisteten Einschitzungsformulierungen die
Entwicklung der fir den Sprachaneignungsprozess essentiellen Schlisselfahig-
keiten wiedergeben, sind sie — zugegebenermallen — aus Raumgriinden so knapp
gehalten, dass die Benutzer mitunter zusitzlicher Erkliarungen bzw. einschligi-
gen Begleitmaterials bediirfen, um die hinter den einzelnen Formulierungen
stehenden Intentionen zu verstehen.

4.1 Sprechfihigkeiten als Grundlage

Sprechen und Erzihlen sind die Grundlage aller weiterfiihrenden Sprachent-
wicklung. Der Sprachaneignungsprozess wird wesentlich dadurch gefordert,
dass die Schiiler in kleinen oder gréBeren Gruppen einander erzihlen, zuhoren,
Fragen stellen und zusammen z.B. tber den Ausgang einer Geschichte spekulie-
ren. Die ersten Finschitzungsformulierungen der Beobachtungstabelle betreffen
daher die Fihigkeit des Schiilers, an Gesprichen teilzunehmen, Geschichten zu
erzahlen und zuzuhéren. Hierbei muss der Lehrer besonders auf diejenigen
Schiiler eingehen, die dergleichen nicht spontan tun.

Konversationelle Muster und Erzihlformen sind kulturell bedingt. Daher
missen die Lehrer der nichtschwedischen Muttersprache und von Schwedisch
als Zweitsprache zusammenarbeiten, da die sprachlichen Formen und Strate-
gien verschieden sind und durchaus erst zu verschiedenen Zeitpunkten be-
herrscht werden konnen.

Im Rahmen des Erzdhlunterrichts ist zu berticksichtigen, dass Schiiler — auf-
grund des fiir sie noch nicht hintergehbaren Chronologiezwanges — mitunter
nicht ,,zum Ende kommen®. Hier sollte der Lehrer zumindest festhalten, wie-
viel zusitzlicher Hilfe das Kind bedatf, da sonst wichtige Einschitzungsmog-
lichkeiten — zum Beispiel beztglich der Fahigkeit des Kindes, die erzihlten Be-
gebenheiten mit ausreichend Kontext zu versehen — verloren gehen. Gerade die
Fihigkeit, notwendigen Kontext mitzuliefern, ist aber eng mit der Erinnerungs-
fahigkeit verkniipft, die durch visuelle Erinnerungshilfen — Illustrationen oder
eigene Zeichnungen — unterstitzt werden kann.

Eine weitere wichtige sprachliche Fahigkeit ist die der sprachlichen Koope-
ration — z.B. beim Spiel oder bei Wortschatzaufgaben. Hier ist zu beriicksichti-
gen, dass es zwischen Kindern und Erwachsenen grofe Unterschiede im Ge-
sprichsverhalten gibt. Der Lehrer muss sich aber zunichst einmal einen Eindruck
dariiber verschaffen, ob das Kind tdberhaupt an Gesprichen teilnimmt, Gespri-
che initiiert, Turns ibernimmt etc. Diese Beobachtungen missen diskret und
wiederholt erfolgen — auch hierfiir ist Literatur ein guter Gesprichsanlass.

Es ist ganz natiirlich, dass Kinder in ihrem Eifer beim Erzihlen manches
tberstiirzen, sich versprechen, Sitze abbrechen oder sich wiederholen — dies ist
fir gesprochene Sprache, auch die von Erwachsenen, charakteristisch. Wenn
aber das Kind bei der Flexion gingiger Worter Probleme hat oder seine Sitze
aufgrund von Konstruktionsproblemen kaum verstindlich sind, muss der Leh-
rer dies festhalten. Solche Einschitzungen sind selbstverstindlich schwierig,
werden aber einfacher vorzunehmen, wenn man die Funktionsperspektive be-
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rucksichtigt, d.h. die Frage, ob das Kind die sprachlichen Situationen des Schul-
alltags im Rahmen des eigenen Ausdruckswillens bewiltigen kann.

4.2 Sprache als Spiel und die Laut-Buchstaben-Zuordnung

Etliche Vorschulkinder lesen und schreiben — aber auf ihre eigene Weise. Dem
Prozess der Aneignung von Lese- und Schreibfertigkeiten geht eine Phase der
Imitation vorauf. Erst allmahlich entdecken die Kinder, dass alle Leser und
Schreiber iber eine gemeinsame Symbolsprache verfiigen — was einen groflen
Lernanreiz darstellt, dem Alphabet auf den Grund zu gehen.

Die Beobachtungstabelle trigt diesem Zusammenhang insofern Rechnung,
als die Finschitzungsformulierungen auf dem kindlichen Interesse basieren,
den Code der Schrift zu knacken, die Welt der Blicher zu erkunden und sich
selbst schriftlich auszudricken. Finige Kinder haben schon eine spielerische
Erfahrung mit Buchstaben, bei anderen wird das Interesse erst durch die Schule
geweckt. Abzihlreime und anderes Spiel mit der Sprache macht die Kinder mit
Sprachklang und Artikulation vertraut, da der Inhalt sekundir ist. Nicht nur las-
sen sich einmal gehorte Reime leicht wiederholen — wenn das Prinzip einmal
verstanden ist, lassen sich auch neue Reime finden.

Bei mehrsprachigen Kindern ist dieser Prozess der Bewusstwerdung des
Wortklanges der Muttersprache ebenfalls essentiell; er setzt bereits eine erhebli-
che Sprachbeherrschung voraus. Frihe Erfolge beim Lesen der nichtschwedi-
schen Muttersprache hingen nicht nur von der vom Lehrer gewihlten Methode
ab, sondern auch davon, wie weit diese Sprache vom Schwedischen entfernt
ist — nicht nur was das Alphabet betrifft, sondern auch hinsichtlich der Bezie-
hungen zwischen Vokalen und Konsonanten, der Wortstellung etc. Daher soll-
ten Lehrer der Muttersprache und Lehrer des Schwedischen als Zweitsprache
als Ausgangspunkt die gleichen Beobachtungstabellen benutzen, aber ihre Beo-
bachtungen nach den je spezifischen sprachlichen, gesellschaftlichen und kultu-
rellen Normen durchfithren. Hierdurch kann Schilern am ehesten der Reich-
tum der Mehrsprachigkeit erschlossen werden.

Fir die Prozess der Aneignung von Lese- und Schreibfihigkeiten miissen
Schiiler in der Lage sein, Laute untereinander sowie hinsichtlich ihrer Position
innerhalb eines Wortes differenzieren zu konnen. Hierbei finden Schiiler es oft
leichter, Silben oder die Laute am Anfang oder Ende eines Wortes zu identifi-
zieren als Laute innerhalb eines Wortes oder gar die Lautsequenz eines Wortes.
Die Entwicklung der Schreibfihigkeit wird wesentlich durch die Bewusstma-
chung der Aussprache geférdert.

Das Phinomen der Schriftsprache ist vielen Kindern bei Schulbeginn ver-
traut, da die Eltern ihnen vorgelesen haben. Dadurch haben sie auch bereits ei-
ne gewisse Routine in Erzahlstrukturen und schriftsprachlichem Ausdruck er-
worben. Nicht alle Kinder haben jedoch ein so fortgeschrittenes Sprachbe-
wusstsein, weswegen gerade die Beobachtung auch solcher formaler Aspekte
kindlicher Sprachfihigkeit durch den Lehrer von groBer Wichtigkeit ist.

Beim Schreibunterricht sollten verschiedene Techniken eingesetzt werden —
vom Abschreiben einzelner Worter uber das ,Abmalen’ von Texten bis zum
allmihlichen Vertrautmachen mit der Laut-Buchstaben-Zuordnung. Auch ist es
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wichtig zu berticksichtigen, dass fiir Kinder beim Schreiben zunichst der Inhalt
im Vordergrund steht und sie erst allmihlich lernen, dass der Lautstrom ge-
sprochener Sprache fiir die Verschriftung in Worter zu unterteilen ist und der
verschriftete Lautstrom lesend wiederhergestellt werden kann — was beides eine
Neuorientierung vom Inhalt auf die Form voraussetzt.

Oft lassen Kinder am Anfang des Schreibunterrichts Buchstaben aus. Dies
kann aus mehreren Grinden passieren, so z.B. dass das Kind noch nicht zwi-
schen dem Namen eines Buchstaben und seinem Lautwert zu unterscheiden
vermag, nicht alle Laute identifiziert hat oder sich nicht mehr ganz dartiber im
Klaren ist, an welcher Stelle des aufzuschreibenden Wortes es sich befindet.
Auch werden sehr bald alle Konsonanten geschrieben, wihrend mitunter die
schwerer zu identifizierenden Vokale noch fehlen. Daher sollte es in der Beo-
bachtungstabelle festgehalten werden, wenn der Schiiler das ,Konsonantenge-
rist’ ein fiir allemal hinter sich ldsst und fihig ist, eine Lautanalyse durchzufiih-
ren, in der jedem Laut ein Buchstabe korrespondiert.

Wenn der Lehrer feststellt, dass ein Schuler Buchstaben auslisst, sollte er
darauf achten, ob bestimmte Fehler wiederkehren, ob bestimmte Konsonan-
tenkombinationen betroffen sind und ob bestimmte Buchstaben systematisch
vertauscht werden. Es gibt mehrere Grinde fiir solche systematischen Fehler.
Ein Kind, das statt ,Tag’ ;Tak’ schreibt, hat zwar eine korrekte Lautanalyse
durchgefiihrt — der hier z.B. das Phinomen der Auslautverhirtung zu Grunde
liegt — es ist sich aber noch nicht dariiber im Klaren, dass der phonetischen
Korrektheit nicht immer die orthographische korrespondiert. Solche Fehler,
denen das phonetische Prinzip zugrundeliegt, sind kein Anlass zur Besorgnis.
Wenn allerdings ,Pad’ statt ,Bad’ geschrieben wird, beherrscht das Kind entwe-
der die Laut-Buchstaben-Zuordnung noch nicht oder es hért den Unterschied
zwischen den beiden Lauten nicht. Auch ist es méglich, dass die Verwechslung
auf der graphischen Ahnlichkeit der Buchstaben basiert. Hier muss der Lehrer
die Entwicklung des Schiilers aufmerksam verfolgen und unter Umstinden
auch die Meinung eines Kollegen einholen, um die spezifischen Schwierigkeiten
des Schiilers genauer verstehen zu kénnen.

Im Schwedischen machen in der Regel Lautsequenzen mit r, s und sje (Aus-
sprache wie das deutsche ,sch’, aber etwas weiter hinten) Probleme — besonders
einem Achtjihrigen, dem ein paar Vorderzihne fehlen. Aber wenn weitere
Konsonanten oder Konsonantencluster dem Kind ebenfalls bei der Aussprache
Probleme bereiten, kann dies den Schreiblernprozess erschweren. Auch ist zu
beobachten, dass Kinder in der Regel Cluster wie cl- und -nt oder -t schon vor
der Einschulung problemlos aussprechen kénnen, wihrend Endungen wie -In
oder -fs, die im Schwedischen sehr hiufig sind, auch nach der Einschulung
noch Schwierigkeiten machen. Kinder lassen in der Regel den Laut, den sie
noch nicht produzieren kénnen, aus und arbeiten sich langsam iiber Lautsubsti-
tution and die Zielaussprache heran — dies gilt grundsitzlich fiir alle Sprachen.

4.3 Zur Funktion von Schreiben

Um gut schreiben zu lernen, ist Einsicht in die verschiedenen Funktionen von
Schreiben unerlisslich, denn Schreiben dient durchaus verschiedenen Zwecken:
Die Grundfunktion ist selbstverstindlich Kommunikation: man schreibt fir
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Leser. Aber man kann auch fiir sich selbst schreiben, sich Notizen machen, sich
,etwas von der Seele schreiben’ oder einen Text exzerpieren. Ob ein Schiiler
sich als ,Schreiber’ fihlt, hingt daher wesentlich davon ab, ob er sich tber die
Zwecke des Schreibens im Klaren ist. Wenn ein Schiler gern schreibt, auch
wenn er es noch nicht kann’, verdankt sich diese Motivation meistens einer
Einsicht in die Zwecke.

Ganz allmahlich erfahren Kinder, dass Schreiben nicht einfach ,aufgeschrie-
bene Rede’ bedeutet. Der Lautstrom der Rede muss in Worter segmentiert
werden, die wiederum durch Spatien zu trennen sind. Selbst ein Kind, das ei-
gentlich nicht richtig schreiben ,kann’, wird oft einen kohdrenten Text produ-
zieren, obwohl Interpunktion, Spatien und Vokale fehlen. Wenn Kinder am
Schreiben Spal3 haben, beginnen sie auch, sich fiir die Funktion solcher graphi-
schen FElemente zu interessieren — z.B. GrofB3- und Kleinbuchstaben oder die
spezifische Funktion der Grof3buchstaben am Satzanfang. Die ersten Schreib-
versuche von Kindern sind noch ganz im ,hier und jetzt’ situiert, der Leser wird
noch nicht berticksichtigt. Wenn die Schreibfihigkeit zunimmt und das Kind
reifer wird, erweitert sich auch die Perspektive um das ,dort und dann’, und der
Leser wird zunehmend mitgedacht. Wenn Kinder ihren eigenen Text verbes-
sern, etwas neu formulieren, Dinge hinzufiigen oder ausstreichen, dann haben
sie schon ein recht fortgeschrittenes Stadium erreicht — sie haben, wie dies auch
in der linguistischen Literatur formuliert wird, zu ihrem eigenen Text Distanz
gewonnen und haben die Phase des ,hier und jetzt’ iberwunden.

Eine weitere Entwicklungsstufe ist das schriftliche Erzihlen. Ein Schiiler,
der eine gute Geschichte schreibt, zeichnet nicht nur eine Folge von Ereignis-
sen auf, sondern reflektiert auch dber sie, entwickelt eigene Gedanken und
vermag durch satzverbindende Ausdriicke und Adverbien seinem schriftlichen
Ausdruck eine gewisse Flussigkeit zu verleihen. Gute Erzihler zeichnen sich
dariiber hinaus dadurch aus, dass sie interessante Elemente ausschmiucken und
viel Kontext geben. Es kann nicht genug unterstrichen werden, dass — iiber das
Lesen und Schreiben hinaus — die miindliche Ausdrucksfihigkeit hierzu parallel
gefordert werden muss, da sie fur gute Schreibfihigkeit eine Grundvorausset-
zung darstellt. Durch das Schreiben wird auch der Weg zum Lesen geebnet:
Wer herausfindet, dass sein Geschriebenes Leser findet, die darauf reagieren
und vielleicht sogar das tun, um was der Schreiber schriftlich gebeten hatte,
findet hierdurch auch zum Lesen.

44  Der Weg zum Lesen

Die Entwicklung der Lesefihigkeit ist individuell sehr verschieden. Bei vielen
Schiilern geht es zunichst etwas langsam voran, bis sie plotzlich das Alphabet
Jknacken’ und sozusagen auf einen Schlag lesen konnen. Lehrer dirfen daher
hier nichts Uberstirzen, sollten aber solche Schuler besonders betreuen, die
sonst auf Grund der Langsamkeit des Aneignungsprozesses das Interesse ver-
lieren konnten.

Auch hier sind die Zwecke wichtig: Interessante Biicher fithren auch dieje-
nigen in Versuchung, die noch Schwierigkeiten haben, und wer sich erst als Le-
ser fuhlt, steuert hierdurch auch seinen eigenen Aneignungsprozess.
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Gerade leseschwache Schiiler profitieren erheblich vom Vorlesen — nicht
nur, weil sie mit den Formulierungen der Schriftsprache konfrontiert werden,
sondern auch, weil das Gesprich iiber das Vorgelesene ihrer miindlichen —und
damit indirekt ihrer schriftsprachlichen — Entwicklung zugute kommt.

Wenn Schiiler mit der Laut-Buchstaben-Zuordnung vertraut sind, kénnen
sie auch unvertraute Worter lesen. Thr Lesen dhnelt dann schon dem eines Et-
wachsenen: Sie erkennen vertraute Worter und Endungen sofort und konnen,
durch Automatisierung der Laut-Buchstaben-Zuordnung, sich auch bisher
noch nicht gelesene Worter aneignen. Bei einem Schiiler, der auf diese Weise
flissig liest, gibt es keinen wahrnehmbaren Unterschied mehr zwischen dem
Lesen ganzer Worter und dem ,Ausbuchstabieren’ des noch Unvertrauten. Al-
lerdings sollte der Lehrer sicherstellen, dass der Schiller noch zwischen den
beiden Lesetechniken ,umschalten’ kann, wenn es notwendig ist. Auch muss
der Lehrer wissen, dass auch noch so fliissiges Lesen keinen Garant fiir Text-
verstehen darstellt. Das Dekodieren der Schrift kann hervorragend funktionie-
ren, ohne dass der Schiiler Giber die leiseste Ahnung vom Inhalt verfugt. Mithin
kommt zur Aneignung der Lesefdhigkeit das Textverstindnis als entscheiden-
der Faktor hinzu.

Das Textverstindnis wird wesentlich auch durch das sog. Vorverstindnis
gefordert — das Wissen dariiber, worum es in dem Lesetext gehen kénnte. Zum
Aufbau des Vorverstindnisses gibt es viele Moglichkeiten: der Lehrer kann eine
mindliche Kurzzusammenfassung geben, mit den Schilern die Illustrationen
besprechen, das Inhaltsverzeichnis oder Kapiteliiberschriften lesen. Aullerdem
missen Worterklirungen gegeben werden, und auch ein Hinweis auf bereits ge-
lesene Texte dhnlicher Gattung ist sehr hilfreich, da hierdurch an Schilererfah-
rungen angekniipft werden kann. Gerade bei mehrsprachigen Kindern ist ein
guter Aufbau des Vorverstindnisses essentiell fiir den Leseerfolg.

Wihrend der Lektiire muss die Kontinuitit des Leseverstindnisses sicherge-
stellt werden. Hierfiir kommt dem Kontext eine wichtige Funktion zu: Das
Verstehen kann z.B. durch gemeinsames Spekulieren Giber den Fortgang einer
Geschichte abgeglichen werden, oder Phinomene wie Determination kénnen
ausgenutzt werden, um den Bezug auf bereits Erwihntes, Bekanntes herzustel-
len. Dieses Ausnitzen aller moglichen Beziige ist nicht ein bloBes Vermuten,
sondern fundamental auch fiir jede reife Lesefidhigkeit. Erste Selbstkorrekturen
der Schiiler bei Lesefehlern sind oft ein Indiz fiir eine erste Einbeziehung kon-
textueller Faktoren. Ein nichster Schritt ist das Miteinbeziehen des Ungesagten,
dessen, was sich von selbst versteht. Gerade mehrsprachige Schiler haben oft
damit Schwierigkeiten, ,,zwischen den Zeilen zu lesen®, und brauchen zur Er-
langung dieser Fihigkeit mehr Zeit und Zuwendung,

Zur Sicherstellung des Leseverstindnisses sind kurze Inhaltsangaben ein gu-
ter Weg. Bei dieser — fiir junge Leser etwas komplexen — Aufgabe sollte es nicht
nur darum gehen, dass der Schiler den Inhalt des Gelesenen wiedergibt; viel-
mehr sollte er auch in der Lage sein, das Gelesene auf eigene Erfahrungen zu
beziehen, seine eigenen Fragen zu stellen und dadurch sein Wissen zu erwei-
tern. Von Fragen zur Textoberfliche bis hin zur Interpretation ist hier ein gan-
zes Spektrum von Aufgaben méglich.

Bei all dem darf die Freude, sich iiber gerade Gelesenes austauschen zu
kénnen, nicht zu kurz kommen. Von gezielten Lehrerfragen zum Inhalt bis zu
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offenen Aufgabestellungen, z.B. Dramatisierung, sollte das gesamte didaktische
Repertoire zum Einsatz kommen.

4.5 Schiiler in mehrsprachiger Umgebung

Wie bereits oben hervorgehoben, sollte bei der Beobachtung mehrsprachiger
Schiiler die gleiche Beobachtungstabelle zum Einsatz kommen wie bei den
Muttersprachlern. Allerdings ist bei den mehrsprachigen Schiilern davon auszu-
gehen, dass aufgrund moéglicher Differenz der Schriftsysteme und des Phonem-
inventars der Leselernprozess mehr Zeit braucht. Auch sind, wie bereits darge-
tan, bestimmte Einschitzungsformulierungen der Beobachtungstabelle (wie z.B.
Gesprichsstrukturen und Erzihlen) auf Bereiche sprachlichen Handelns bezo-
gen, die kulturell differieren.

Die Fihigkeit sich auszudriicken und einen Wortschatz auszubilden hingt
auch davon ab, welche gesellschaftlichen Zweckbereiche Erst- und Zweitspra-
che gemeinsam abdecken. Wie sich der Schriftspracherwerb in der Zweitspra-
che vollzieht, wird maligeblich von Schrift und Schriftsprache in der Erstspra-
che beeinflusst. Gemeinhin ldsst sich sagen, dass gute muttersprachliche Fihig-
keiten den Erwerb der Zweitsprache maligeblich begiinstigen, obwohl sich der
Sprachaneignungsprozess keineswegs immer parallel vollzieht und diesbeziigli-
che Zusammenarbeit der Lehrer in beiden Sprachen essentiell ist. Der sprachli-
chen Entwicklung von Vorschulkindern und der Schaffung vieler Sprechanlisse
ist besonders Rechnung zu tragen. Hierbei kommt den offenen Fragen — auch
beim freien Gesprich mit dem Schiiler — besondere Bedeutung zu. Fragen nach
den Griinden fir Handlungen, dem Wann und Wie, weisen aus der aktuellen
Sprechsituation hinaus — ein Grund warum, wie Ubrigens auch die linguistische
Forschung zum Zweitspracherwerb von Schiilern bestitigt, die Kommunikation
zwischen Kindern und Erwachsenen fir die Sprachentwicklung so wichtig ist.

Die Forschung hat bestitigt, dass dem Umgang mit Literatur gerade bei
noch kleineren Kindern ein hoher Stellenwert einzurdumen ist. Literatur ist
nicht nur ein Gesprichsanlass, sondern auch ein Erfahrungsschatz. Zum ande-
ren hat die Forschung gezeigt, dass mehrsprachige Kinder einer besonders spie-
lerischen und vergniiglichen Einfithrung in die Welt der Kinderbtcher bediir-
fen, die den meisten schwedischen Muttersprachlern selbstverstindlich ist. Da
diese Kinder u.U. aus anderen Erzahltraditionen stammen, kann es mitunter so
erscheinen, als ob sie Probleme hitten, sich zu konzentrieren. In Wahrheit
mussen sie einen weiteren ,Code des Erzihlens’ erwerben — ein Schritt, der ein-
fihlsamer Fihrung durch den Erwachsenen bedarf.

5 Zur Entwicklung der Schreibfihigkeit

Die meisten Lehrer wissen, dass viele Schulkinder der unteren Jahrgangsstufen
gerne frei schreiben, ihre Phantasie benutzen und ohne Vorgabe ihre eigenen
Mirchen und Geschichten verfassen. Dies wurde auch durch Umfragen unter
den Schulern bestitigt. Natiirlich gibt es auch hierbei eine grofle Bandbreite
von Resultaten: von kurzen, schwer verstindlichen Texten bis zu langen, phan-
tasievollen Erzdhlungen. Aus didaktischer Perspektive ist zu sagen, dass es oft
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sehr schwer ist, die subjektiven Findricke an konkreten Textstellen festzuma-
chen.

Im Folgenden werden — zum Abschluss und zur Abrundung dieses Aufsat-
zes — kurz die Ergebnisse einer kleinen Untersuchung zum Inhalt von Aufsitzen
jungerer Schiler von der ersten bis zur vierten Jahrgangsstufe (nach Lagrell)
vorgestellt — ein Alter, in dem die meisten gut genug schreiben kénnen, um eine
einfache Geschichte zu verfassen und thre Phantasie schweifen zu lassen. Die
Hauptkriterien des hierbei verwendeten Analysemodells sind Linge, Kontext,
Chronologie und Grad der Ausschmiickung.

5.1 Linge

Es erscheint als selbstverstindlich, dass lingere Texte auf groflere Motivation
und Freude am Schreiben schlieBen lassen, so dass der Schreibprozess selbst
fir den Schiiler kein eigenes Problem mehr darstellt. Aber auch lingere Texte
miussen genauer analysiert werden, um herauszufinden, auf welcher Entwick-
lungsstufe sich der Schiiler befindet, was der nichste Schritt sein kénnte und
welche Aufgabenstellungen dem Schiiler gemil3 sind. Aulerdem kommt es
nicht selten vor, dass lingere Texte strukturelle Schwichen aufweisen und nicht
geniigend Kontext geben. Bei Schiilern, die sehr kurze Texte schreiben, sollte
man nach Griinden fiir eine mégliche Schreibhemmung suchen.

5.2 Chronologie

JErzihlung’ oder ,Mirchen’ sind keine festen Formen. Jingere Schiiler kon-
struieren sie in der Regel als chronologische Ereignisfolge, die sich aus einer
knapp geschilderten Ausgangssituation entwickelt. Wenn allerdings die Zeit-
struktur undurchsichtig wird und der Leser sich nicht mehr auskennt, oder
wenn das Ende nichts mehr mit der Einleitung zu tun hat, dann hat der Schiiler
den chronologischen Faden vetloren.

5.3 Kontext

Es ist oft schwierig anzugeben, warum ein bestimmter Text leicht verstindlich
ist und sich gut liest. Selbst wenn Orthographie und Syntax dem Schiiler offen-
sichtlich keine Probleme mehr bereiten, hingt es wesentlich von kontextuellen
Faktoren ab, ob der Leser den Text interessant findet. Ohne ausreichenden
Kontext kann auch ein fehlerfreier Text langweilig zu lesen sein.

Jungere Schiiler verwenden bei Erlebniserzihlungen in der Regel die erste
Person, so dass die Ereignisfolge bereits durch das erzihlende Ich kontextuell
zusammengehalten wird. Hier kommt der ersten Person die Rolle einer ,,Kon-
textklammer® zu. Einzelsitze und Absitze innerhalb eines Textes miissen
durch verbindende Elemente zusammengehalten werden — z.B. dadurch, dass
bestimmte Phinomene oder Personen wiedererwihnt werden —so dass dem
Leser ausreichend Kontext gegeben wird. Hierfur gibt es viele verschiedene
Méglichkeiten. So kénnen Kontextklammern tber den ganzen Text verteilt sein
oder auch nur in einigen Teilen erscheinen oder sie konnen Anfang und Ende
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verklammern. Bei der Beurteilung dieser Phinomene sollte auf die kommunika-
tiven Zwecke geachtet werden: Das Wichtigste ist, dass der Autor seine kom-
munikative Absicht beim Leser erreicht.

5.4  Ausschmiickungsgrad

Jungere Schiiler mit nur geringer Schreiberfahrung gehen in der Regel nicht iiber
eine Liste von Ereignissen hinaus (,,Zuerst habe wir dies gemacht, dann jenes,
dann haben wir einen Bekannten getroffen, dann sind wir nach Hause gegan-
gen.”). Mit zunehmender Schreiberfahrung werden solche Ereignislisten an ei-
nigen Stellen um Beschreibungen oder sogar Reflexionen erweitert, was die Er-
zihlung lebendiger und unterhaltsamer macht.
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Anhang

Kommunikation — miindlicher Ausdruck — Horen

Der Lehrer notiert seine Beobachtungen fortlaufend. Bei mehrsprachigen Kin-
dern geschicht dies in beiden Fichern, in der Muttersprache und in Schwedisch
als Zweitsprache. Die Hauptkriterien sind hierbei das Sprechverhalten, die
sprachliche Kooperationsfihigkeit und das Ausdrucksverméogen.

Beobachtungen von der | Beobachtungen von der drit-
Vorschule bis zur zweiten ten bis zur fiinften
Jahrgangsstufe Jahrgangsstufe

1. Das Kind ist gesprichsfreudig
und iibernimmt gerne die Initi-
ative: beim Spiel und beim Ge-
sprich mit Klassenkameraden;
in kleinen Gruppen; in groflen
Gruppen.

Das Kind sagt seine Meinung,
stellt Fragen, erklart und be-
griindet, spricht spontan in
kleineren oder groBeren Grup-
pen.

Das Kind sagt nur etwas, wenn
es gefragt wird oder mit der
Unterstiitzung Erwachsener; es
versteht Anweisungen an klei-
ne/groBere Gruppen.

2. Das Kind arbeitet mit anderen
zusammen: beim Spiel und bet
gesteuerten Aktivititen, hat ei-
gene sprachliche Prisenz, fithrt
Gespriche mit anderen Kin-
dern und Erwachsenen, hort
Zu.

3. Das Kind hat eine recht gute
Ausdrucksfihigkeit in ver-
schiedenen Situationen (Voka-
bular, Formulierungen, Stimm-
qualitit); kann seine Gedanken
und Erlebnisse in Gesprichen
und Rollenspielen ausdriicken;
(noch 3) berichtet iiber gerade
Passiertes und eigene Erfah-
rungen; kann Mirchen und
Geschichten wiedererzahlen
und auf eigene Erfahrungen

beziehen.
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Lese- und Schreibfihigkeiten von der Vorschule bis zur zweiten
Jahrgangsstufe

Der Lehrer notiert seine Beobachtungen in den entsprechenden Tabellenfel-
dern und datiert jeden Kommentar. Es muss besonders beriicksichtigt werden,
dass nicht alle Kinder die aufgelisteten Strategien in derselben Reihenfolge er-
werben. Bei mehrsprachigen Kindern geschieht dies in beiden Fachern, in der

Muttersprache und in Schwedisch als Zweitsprache.

Allgemein

zeigt Interesse am
Lesen und Schreiben:
imitiert beides und
blattert Bucher durch

spielt mit Wortern,
Lauten und Reim; hat
ein Gefuhl fir lautli-
che Ahnlichkeit von
Wortern

kennt Lese- und
Schreibrichtung

mochte Lesen lernen
und kann einzelne
Worter lesen

kann Silben sowie die
Laute am Wortanfang
und Ende identifizie-

ren

kann alle Laute der
Sprache realisieren

schreibt Satze

erkennt alle Buchsta-
ben und kann sie den
Lauten korrekt zu-
ordnen

kann seinen Namen
schreiben, einzelne
Worter abschreiben
und versucht, Briefe
zu schreiben

schreibt Vokale und
Konsonanten; be-
rucksichtigt Spatien

schreibt gern:
Geschichten,
Marchen und
Briefe

kann bereits einzelne
Worter und Sitze le-

sen

liest beim Votlesen
fliissig und mit
Selbstkorrektur; be-
zieht den Kontext
mit ein

versteht den Inhalt:
kann eine Geschichte
nachdem sie vorgele-
sen wurde, mundlich
wiedergeben

versteht den Inhalt:
kann miindlich den
Inhalt eines Textes
wiedergeben, den es
selbst vorgelesen hat




260 Garme

Aneignung von Lese- und Schreibfihigkeiten: von der zweiten bis
zur fiinften Jahrgangsstufe

Alle Sprachlehrer (Muttersprache, Schwedisch, Schwedisch als Zweitsprache)
notieren fortlaufend ihre Beobachtungen

Lese- und Schreibsituationen JGS 2-3 JGS 4-5

Lesen:

liest gern, liest verschiedene Text-
arten, liest auf verschiedene Zwe-
cke hin: aus Vergniigen, um zu
lernen, um sich einen Uberblick
zu verschaffen, um sich Informa-
tionen zu verschaffen, etc.

versteht den Inhalt eines Textes
(beim Selbstlesen und auch, wenn
ein Text vorgelesen wird), kann
,zwischen den Zeilen lesen,
kann selbstindig mit Texten um-
gehen, kann die wichtigsten
Punkte selbst formulieren

Schreiben:

schreibt gern, schreibt fiir ver-
schiedene Situationen: um sich
selbst auszudricken, um Ge-
schichten zu erzahlen, um zu be-
richten;

schreibt kohirente Texte, vetliert
den Faden nicht, hat Distanz zum
cigenen Text (liest thn sich selbst
vor, korrigiert ithn), versucht sich
an Neuem, entwickelt einen pet-
sonlichen Stil

Rechtschreibung:

verwendet Spatien kotrekt, be-
rucksichtigt GroB3- und Klein-
schreibung, Interpunktion; be-
herrscht phonetische Schreibung
mit Verdoppelung der Konsonan-
tenzeichen; schreibt lesetlich;
verwendet Hilfsmittel (Worterbi-
cher etc.) selbstindig; kann Com-
puter als Word Processor ver-
wenden
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Eine Synopse aktueller Verfahren der Sprach-
standsfeststellung

Im Folgenden werden zunichst ausgewihlte Verfahren anhand einer einheitli-
chen Gliederung ausfiihrlich vorgestellt. Gliederungspunkte sind:

Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung;

Theoretische Voraussetzungen;

Erhebungsdifferenzierungen;

Erhebungszeitpunkt(e);

Erhebungsverfahren;

Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem Forderbedatf.

Sk -

In einem zweiten Teil werden die Verfahren dann nochmals an Hand der fol-
genden Kriterien gegentibergestellt:

* Name des Verfahrens/Projektleiter/Quelle

* Disziplin (= Herkunfisdisziplin der Projektleiter(Innen), soweit feststellbar)

* Anwendung (= bekannte Applikationen)

* theoretische Grundlagen:

linguistische Grundlagen (bzw. zugrundeliegende Sprachkonzeption)
entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen
Erhebungszeitpunkte

Erhebungsdifferenzierungen

untersucht werden (zu untersuchende Gruppe)

Bezug auf Mehrsprachigkeit

Standardisierung vs. individuelle Differenzierung (= méglicher Bezug auf
individuelle Aneignungsdifferenzen)

Erhebungsverfahren

wer testet?

Testdauer?

Aspekte welcher Qualifikationen werden gemessen?

- phonische Qualifikation: produktiv — rezeptiv

- pragmatische Qualifikation I: produktiv — rezeptiv

- semantische Qualifikation: produktiv — rezeptiv

- morphologisch-syntaktische Qualifikation: produktiv — rezeptiv
- diskursive Qualifikation

- pragmatische Qualifikation II: produktiv — rezeptiv

- literale Qualifikation: produktiv — rezeptiv

0 getestete sprachliche Handlungen.

O O0OO0OO0OO0OO0O0o

(el elelNe]

Die Tabelle ist darstellungstechnisch in zwei Blocke geteilt. Block I umfasst die
Kriterien von ,Name des Verfahrens® bis ,,Erhebungsdifferenzierungen®,
Block II die Subdifferenzierungen von ,,Erhebungsverfahren®. Zunichst wird
Block I fiir alle ausgewihlten Verfahren dargestellt, im Anschluss Block II.
Damit lassen sich die prisentierten Verfahren in der Senkrechte des Quetfor-
mats ibersichtlich vergleichen.
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Ausfiihrlichere Darstellungen

1. Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen

(Bayern-Hessen-Screening)
Screening-Modell fiir Schulanfinger

Projektleitung: Petra Hdlscher, Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsfor-
sehung (ISB), Miinchen, in Zusammenarbeit mit Sigrid Luch-
tenberg (Universitit GH Essen) und Hans Eberhard Pie-
pho
im Auftrag des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unter-
richt und Kultus

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: Aufgrund des KMS vom 11.04.2002 verbindliche Grund-
lage fiir die Feststellung, ,,ob das Kind der Sprachlernklas-
se bedarf”, bei der Einschulung; wird seither in Bayern
angewendet.

In Hessen ist die Anwendung vom Kultusministerium
vorgesehen.

Quelle: ISB (2002)

11 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Es wird ein ,kindgerechtes, abgestuftes Modell angeboten, das ohne zeitinten-
siven und organisatorischen Aufwand und ohne Testerfahrung von Lehrkriften
eine Spracheinschitzung von Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache ermog-
licht. Ziel ist nicht eine differenzierte Aufschliisselung von Sprachkompeten-
zen, sondern die Unterstiitzung in der Frage, ob ein Schulanfinger in der Lage
sein wird, in einer Regelklasse chancenreich mitzuarbeiten, ob er zusitzliche
Férdermalnahmen wie Intensivkurs oder Forderkurs bendtigt oder ob eine
Einschulung in eine Sprachlernklasse oder Ubergangsklasse als Vorbereitung
fir den Besuch einer Regelklasse sinnvoll ist.

1.2 Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Keine explizite Bezugstheorie; primir auf Kommunikationsfihigkeit ausgerich-
tete Auffassung von Sprache. Piephos Modell der Sprechanlisse und -impulse
wird appliziert, um kommunikative Produktionen zu evozieren.

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Bezug auf Forschung iiber Spracherwerb von Zweisprachigen (Luchtenberg)
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1.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache

Besug anf Mebrsprachigkeit:

Erfassung der allgemeinen persénlichen und familidren Daten im Rahmen der
Anmeldung zum Schulbesuch; familidgrer Migrationshintergrund und Her-
kunftssprachen werden nicht systematisch erfasst, kénnen aber im Gesprich
mit Begleitperson und Kind erfragt werden. Auf der 4. Teststufe wird u.a. auch

die Handlungsfihigkeit in der Herkunftssprache duBSerlich beobachtet, d.h. ohne
dass Tester zugegen sein miissten, die Kenntnisse in dieser Sprache haben.

Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Einmalige Querschnittserhebung; das Desiderat einer lingsschnittigen Untersu-
chung wird gesehen. Das Verfahren bietet durch die Stufenabfolge, auf der 4.
Stufe und bei der Auswertung Méglichkeiten der individuellen Differenzierung.

1.4 Erhebungszeitpunkt(e)

wihrend der Einschulung an der jeweiligen Grundschule, also nach Vollendung
des 6. Lebensjahres und nach erfolgter Einschulungsuntersuchung

1.5 Erhebungsverfahren
Wer fiibrt die Tests durch?

GrundschullehrerInnen

Wie lange danern die Tests?

Die Dauer variiert je nachdem, wieviele Stufen durchlaufen werden miissen.
Stufen 1-3 dauern insgesamt ca. 3-15 Minuten, Stufe 4 60 Minuten, wobei aber
jeweils bis zu 5 Kinder gleichzeitig beobachtet werden. Die Dauer kann insge-
samt flexibel gehandhabt werden.

Was und wie wird gemessen?

Miindliche Produktions- und Rezeptionsfihigkeiten im Hinblick auf die prag-
matische Qualifikation I, die semantische Qualifikation und auf Aspekte der
diskursiven Qualifikation. Auf keiner der Stufen ist grammatische Richtigkeit,
die Fehlerhdufigkeit und vollstindiges Verstehen besonders bewertungsrelevant.
Auf den Stufen 3 und 4 wird versucht, der Testsituation einen spielerischen
Rahmen zu geben, der kindgerecht sein soll, aber wesentliche Anforderungen
an die Motivation, Begeisterung und Spontaneitit der Kinder in dieser fir sie
fremden Situation stellt. Insofern sind kommunikative Dispositionen im gege-
benen institutionellen Zusammenhang wesentlich Teil des Gemessenen.
* Auf Stufe 1 werden im Rahmen des Einschreibungsverfahrens einfache Fra-
ge-Antwort-Strukturen realisiert. Kann das Kind antworten, wird es zur Re-
gelklasse zugelassen; der Test ist beendet.



264 Schnieders/ Komor

* Auf Stufe 2 wird versucht, ein Gesprich (,Interview®), ebenfalls aus Frage-
Antwort-Strukturen, Uber kindgerechte Themen zu initiieren. Zeigt sich das
Kind ,,gesprichsbereit” und ,,offen und neugierig”, versteht es die Fragen
im Wesentlichen und verfiigt es iber kommunikative Fihigkeiten (hervor-
gehoben wird diesbeziiglich, ob das Kind nachfragt und nonverbale, v.a.
mimische und gestische Mittel zielfithrend einsetzt), wird es zur Regelklasse
zugelassen; der Test ist beendet.

* Auf Stufe 3 wird versucht, mit Hilfe von Bildmaterial eine Spielsituation zu
evozieren (,,Lehrkraft spielt mit®), um so ,,die Testsituation aufzubrechen®
und ,,das Kind zum Sprechen zu bewegen®. Dominante Muster auf dieser
Stufe sind Anweisungen und Aufforderungen. Versteht das Kind diese
Handlungen und zeigt es, dass es ,,sich in einer spielerischen Situation aus-
dricken kann®, wird es zur Regelklasse zugelassen; der Test ist beendet.

* Alle Kinder, die Stufe 4 durchlaufen, erhalten sprachliche Férderung. Stu-
fe 4 dient mithin vor allem der Entscheidung dariiber, welche Férdermal-
nahme zugewiesen wird.

* Auf Stufe 4 wird das Kind beim angeleiteten Spielen in verschiedenen ,,Spiel-
stationen® in der Interaktion mit anderen Kindern beobachtet; die anderen
beteiligten Kinder sind dabei sowohl zu testende Kinder mit Migrationshin-
tergrund wie deutsche ,,Tutoren® aus der 3. oder 4. Klasse. Relevante Hand-
lungsformen sind wiederum Frage—Antwort, Anweisungen und Aufforde-
rungen; Nachsprechiibungen kommen vor; es wird versucht, die Kinder an-
hand von Bildergeschichten zur (narrativen) Textproduktion zu bewegen
(vgl. zu diesem Verfahren kritisch Bredel 2001); vielfach geht es auch ein-
fach nur darum, dass das Kind sich irgendwie deutschsprachig dullert.

1.6 Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

Auf Stufen 1-3 Einstufung gemil} der oben genannten globalen Kriterien; auf
Stufe 4 mittels Beobachtungsbogen Einstufung in drei Kategorien (A: spricht
frei und ungehemmt, ist aufgeschlossen, duBlert sich verstindlich (wenn auch
mit Fehlern); B: muss motiviert werden, wirkt unsichet, kann sich nur mit Mu-
he auBlern, versucht aber, sich verstindlich zu machen; C: ist introvertiert, we-
nig motiviert, dullert sich kaum, spricht nur einzelne Worter). In die Auswer-
tung gehen also wesentlich allgemeine kommunikationsbezogene Verhaltens-
dispositionen und nur wenig differenzierte Bestimmungen sprachlicher Fihig-
keiten und Defizite ein.

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Das Verfahren sieht seiner eigenen Zielsetzung gemill keine differenzierte
Sprachstandsdiagnose vor. Forderungsbedarf wird anhand allgemeiner Kom-
munikationsfahigkeit und -bereitschaft in der gegebenen Situation und anhand
der Verstindnisleistungen der Kinder festgestellt. Es ist explizit vorgeschen, in-
dividuelle Aneignungsprozesse zu berticksichtigen, sofern diese sich aufgrund
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der erhobenen Daten iber den familidren und Migrationshintergrund einschit-
zen lassen.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen ugewiesen?

Herrschen auf Stufe 4 A- und B-Bewertungen vor, kommt das Kind in die Re-
gelklasse mit mehr oder weniger intensiven Foérdermaf3nahmen. Gehaufte C-Be-
wertungen ziehen eine Einstufung in eine separate Deutschlernklasse nach sich
oder weitere Tests zur Abklirung, ob eine Entwicklungsstérung vorliegt. De-
tailliertere Vorgaben fiir die Felder der sprachlichen Férderung kénnen aus den
Tests nicht abgeleitet werden.

2 sismik

Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindergar-
teneinrichtungen

Projektleitung: Toni Mayr, Michaela Ulich (Staatsinstitut fiir Frihpddagogik, Miin-
chen), beraten von Hans Reich, Christina Christiansen und Christa

Kieferle
im Auftrag des Staatsinstituts fiir Frihpddagogik (IFP)
Finanzierung: Bundesministerium des Innern
Anwendung: Stichprobe mit 2011 Kindern mit Migrationshintergrund in
12 Bundeslandern
Quelle: IFP (2003)

21 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Das Konzept soll der ,,gezielten und systematischen Beobachtung® der ,,nor-
malen kindlichen Sprachentwicklung in Kindertageseinrichtungen dienen. Es
,.sensibilisiert [...] fur ungiinstige Entwicklungen und Entwicklungsrisiken, [...]
ist aber nicht fiir die Diagnostik von Sprachstérungen konzipiert.“ Zentrale
Gegenstinde der Beobachtung sind die ,,Sprachlernmotivation des Kindes*
und seine ,,sprachliche Kompetenz® insbesondere im ,,Gesprachskreis®, beim
Nacherzihlen, Gedicht aufsagen und in Bezug auf Wortschatz und Satzbau.
Berticksichtigt werden — in Ansitzen — zudem literale Qualifikationen. Der Be-
obachtungsbogen erfasst vor allem die Sprachentwicklung des Kindes in der
deutschen Sprache; die Familiensprache wird nur ansatzweise einbezogen. ,,.Der
Bogen liefert konkrete Anhaltspunkte fir die padagogische Foérderung in der
Einrichtung.*

2.2 Theoretische Voraussetzungen
Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Keine explizite Bezugstheorie: Primir auf Kommunikations- und sprachliche
Handlungsfihigkeit ausgerichteter Sprachbegriff.
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Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Keine explizite Bezugstheorie. FEine nicht niher bestimmte Auffassung tiber
den ,,normalen® Vetlauf sprachbezogener Aneignungsprozesse ist fiir das Ver-
fahren wesentlich. Bezlige zu einer Theorie des frithen Zweitspracherwerbs
sind nicht erkennbar.

2.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder mit Migrationshintergrund

Begug anf Mebrsprachigkeit:

Erfassung der Familienhintergriinde und Beobachtung der familiensprachlichen
Kompetenz des Kindes; wird zumeist durch eine deutsche Erzieherin ohne
Kompetenz in der relevanten Migrantensprache durchgefiihrt.

Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Qualitatives Verfahren, das eine Beobachtung auch tber einen lingeren Zeit-

raum explizit vorsieht. Insofern sind Méglichkeiten des Bezuges auf individuel-
le Aneignungsdifferenzen gegeben.

2.4  Erhebungszeitpunkt(e)

kein genau festgelegter Zeitpunkt; wihrend des Aufenthalts in Kindertagesstit-
ten im Alter von 3 bis 6 Jahren

2.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?

ErzieherInnen in Kindertagesstatten

Wie lange danern die Tests?

keine zeitliche Eingrenzung; wiederholte Beobachtung eines Kindes, durchaus
auch uiber mehrere Stunden

Was und wie wird gemessen?

Aspekte der rezeptiven und produktiven phonischen Qualifikation, der pragma-
tischen Qualifikation I und II, der semantischen, der morphologisch-syntakti-
schen und ansatzweise der literalen Qualifikation.

Hinsichtlich der Beobachtungen lassen sich laut Beobachtungsbogen 4 Teile
unterscheiden:

* Im ersten Teil werden die verbalen und nonverbalen Handlungen des Kin-
des in den alltiglichen institutionellen Interaktionssituationen im Rahmen
des Tagesstittenaufenthalts beobachtet (bei Interaktionen am Friihstiicks-
tisch, beim Spielen mit anderen Kindern, bei Einzelgesprichen mit den Er-
zieherInnen etc.). Hierbei wird besonderes Augenmerk darauf gelegt, ob das
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Kind bei Verstindigungsproblemen Strategien wie Umschreibungen und
nonverbale Mittel einsetzt. Neben den bloen Beobachtungen wird die Re-
zeption und das Nacherzihlen von Geschichten sowie das Interesse an
Schrift und Reimen auf der Grundlage entsprechender Elizitierungen einge-
schitzt.

* Im zweiten Teil werden Wortschatz, Aussprache, Syntax und grammatische
Fihigkeiten, méglichst durch Beobachtung in alltiglichen institutionellen In-
teraktionssituationen (,Spontansprache®), eingeschitzt und die Beherr-
schung des Handlungsmusters ,,Aufforderung — Durchfithrung abgetestet.

* Im dritten Teil sollen die ErzieherInnen die familiensprachliche Kompetenz
des Kindes beobachten und einschitzen. Dabei wird nicht davon ausgegan-
gen, dass die ErzicherInnen die relevante Migrantensprache beherrschen.
Eingeschitzt werden u.a. die Linge der Auﬁerungen und der situative
Sprachwechsel. AuBlerdem sollen die Eltern dazu befragt werden, ob ,,sich
das Kind in der Familiensprache verstindigen kann®.

* Der vierte Teil beinhaltet ein Interview mit den Eltern, um Informationen
tber die Sprachpraxis in der Familie, ihre allgemeine Lebenssituation und
ihre Beziehung zur Einrichtung zu erlangen.

2.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

qualitativ-einschitzend mit anschlieBender Moglichkeit, die Ergebnisse zum
Zwecke des Vergleichs zu quantifizieren

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Auf der Grundlage der qualitativen Auswertung und dem Vergleich mit ande-
ren Kindern durch die Quantifizierung werden differenzierte ,,Hauptziele” der
Forderung fiir das jeweilige individuelle Kind identifiziert und Vorschlige zu
ithrer Umsetzung entwickelt.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Individuelle FérdermaBinahmen werden an zwei Fallbeispielen verdeutlicht. Die
entworfenen FordermalBnahmen beziehen sich zumeist nicht auf einen konkre-
ten Deutschunterricht, sondern auf Malnahmen, mit denen sich in der Kinder-
tagesstitte der natiirliche Zweitspracherwerb unterstiitzen lisst (z.B., indem das
Kind verstirkt in Situationen gebracht wird, in denen es mit deutschsprachigen
Kindern kommunizieren muss, Leseanteize bekommt usw.).
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3 BEK

Beobachtungsbogen zur Erfassung von Entwicklungsrickstinden und Verhal-
tensauffilligkeiten bei Kindergartenkindern

Projektleitung: Toni Mayr, Staatsinstitut fiir Eriibpddagogik, Miinchen
im Auftrag des Staatsinstituts fiir Frihpadagogik (IFP)

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: unklar; der Bogen , ist fiir alle Kindertagesstitten in Bayern
zur Kopie freigegeben®.

Quelle: IFP (1998)

31 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Der Bogen dient der ,,Fritherkennung von Entwicklungsriickstinden und Ver-
haltensauffilligkeiten.” Er soll ,,Alltagsbeobachtungen, die auf Stérungen hin-
weisen, festhalten und ordnen.*

,Der Bogen sollte grundsitzlich nur dann ausgefillt werden, wenn bei einem
Kind Auffilligkeiten beobachtet wurden; es geht nicht um die routinemalige
Einschitzung aller Kinder [...].“ Der Bogen ,,beschreibt nur, ob ein Kind Auf-
falligkeiten zeigt — ob tatsdchlich eine Storung vorliegt, konnen nur die dafir
zustindigen Fachleute entscheiden.*

3.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:
Alltagsauffassung von Sprache

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Keine explizite Bezugstheorie. Mogliche Entwicklungsstorungen in Bezug auf
sprachliche Aneignungsprozesse werden im Zusammenhang gesehen mit mog-
lichen Stérungen in Bezug auf weitere ,,Problembereiche” wie kognitive Ent-
wicklung, Orientierung und Wahrnehmung, Motorik, Verhalten, korperlicher
Zustand, familidre und psychosoziale Belastungen u.a.

3.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten

Begug anf Mebrsprachigkeit:

Kein expliziter Bezug. Am Anfang des Bogens soll eingeschitzt werden, ob das
Kind ,,Schwierigkeiten [hat|, Deutsch zu verstehen [und] zu sprechen®. Dem-

gemdl scheint eine Anwendung auf Migrantenkinder vorgesehen zu sein. Auf
Mehrsprachigkeit wird aber nicht weiter eingegangen.
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Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Der Bezug des Verfahrens auf Kindertageseinrichtungen, in denen Kinder 6ibli-
cherweise tiber mehrere Jahre verbleiben, erlaubt grundsitzlich eine wiederholte
Anwendung und somit eine grobe Erfassung des Verlaufs individueller Aneig-
nungsprozesse. Darauf wird in IFP (1998) allerdings nicht eingegangen.

3.4  Erhebungszeitpunkt(e)

kein genau festgelegter Zeitpunkt; wihrend des Aufenthalts in Kindertagesein-
richtungen im Alter von 3 bis 6 Jahren

3.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
ErzieherInnen in Kindertageseinrichtungen

Wie lange danern die Tests?

keine zeitliche Eingrenzung; wiederholte Beobachtung eines Kindes durchaus
auch Uber mehrere Stunden

Was und wie wird gemessen?

Aspekte der rezeptiven und produktiven phonischen Qualifikation, der mor-
phologisch-syntaktischen Qualifikation, der rezeptiven semantischen und der
pragmatischen Qualifikation I. Gemessen wird vermutlich durch Beobachtung
in alltiglichen institutionellen Handlungssituationen und auf der Grundlage
entsprechender Elizitierungen (IFP 1998 ldsst das offen).

Der Test ist insgesamt in 8 , Problembereiche® aufgeteilt, wobei die Beobach-
tung der sprachlichen Fihigkeiten nur einen ,,Problembereich® ausmacht. Hin-
sichtlich der Sprache wird beobachtet: Lautbildung und Atmung, allgemeine
kommunikative Dispositionen und ,Redefluss®, ob das Kind ,altersgemi3“
spricht, die grammatische Richtigkeit und das Verstehen von Begriffen, Anwei-
sungen und Aufforderungen.

3.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

qualitativ, einschitzend

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Das Verfahren dient nach eigener Zielsetzung nicht dazu, Foérderungsbedarf
festzustellen, sondern Beobachtungen beziiglich der Verhaltensauffilligkeit von
Kindern zu biindeln und die Untersuchung durch Expertlnnen vorzubereiten.
Die ErzieherInnen schitzen die beobachteten Phinomene als wnauffillig — leicht
auffdllig — stark ausgeprigt ein.
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Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen ugewiesen?

S.0.; diese Zuweisungen sind nicht Ziel des Verfahrens. Es dient zur Einschit-
zung individueller Verhaltensauffalligkeiten und ist insgesamt auch viel zu un-
genau, um eine differenzierte férderungsbezogene Diagnose zu bilden.

4 HAVAS-5

Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei 5-]Jdhrigen

Projektleitung: Hans Reich (Universitit Koblenz-Landan, Institut fiir Bildung im
Kindes- und Jugendalter, Arbeitsbereich Interkulturelle Bildung) und
Hans-Joachim Roth (Universitit Hamburg, Institut fiir Internatio-
nal und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft)

Finanzierung: unbekannt
Anwendung: Das Verfahren wurde mit etwa 600 Kindern erprobt.
Quelle: Reich/Roth (2003)

4.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

HAVAS-5 ,ist ein Verfahren, mit dem sich Aussagen tber den Stand der
Sprachentwicklung von funfjihrigen Kindern gewinnen lassen®. Das Verfahren
wurde dezidiert im Hinblick auf eine darauf aufbauende individuelle Férderung
entwickelt. Wesentliche Kennzeichen sind die ,,differenzierte Analyse mundli-
cher Sprache®, der systematische Einbezug von ,,Mehrsprachigkeit und die
,Pinbindung in den pidagogischen Kontext™ der Sprachférderung. Die Auto-
ren heben hervor, dass das Verfahren ,,wissenschaftlich fundiert ist. HAVAS-5
verwendet die Methode der Profilanalyse in Parallelformen fir Deutsch als
Zweitsprache und die Herkunftssprachen Tirkisch, Russisch, Polnisch, Italie-
nisch, Spanisch und Portugiesisch (vgl. auch Reich in diesem Band).

4.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Das Verfahren basiert auf einer kommunikations- und handlungsorientierten
Sprachauffassung; es zielt ab auf die Messung der ,,Fihigkeit, eine Situation an-
gemessen zu erfassen und darin sprachlich zu handeln®. Grammatik und Wort-
schatz werden als ,,Mittel“ dazu gefasst. Den Erhebungen und Auswertungsan-
leitungen liegen linguistische Analysen der relevanten sprachlichen Phinomene
aus den einbezogenen Finzelsprachen zugrunde.

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Das Verfahren stiitzt sich auf Forschungen zum Erst- und Zweitspracherwerb
(s. zu letzteren im Einzelnen Reich in diesem Band). Den Erhebungen und
Auswertungsanleitungen liegen Analysen zur Abfolge der sprachbezogenen
Aneignungsprozesse in den einbezogenen Sprachen zugrunde.
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4.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

einsprachig deutsche Kinder und mehrsprachige Kinder mit Tirkisch, Rus-
sisch, Polnisch, Italienisch, Spanisch und Portugiesisch als Herkunftssprache
und Deutsch als Zweitsprache

Besug anf Mebrsprachigkeit:
Das Verfahren misst parallel die kommunikativen Fihigkeiten mehrsprachiger
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache und den oben genannten Herkunftsspra-

chen, um so zur Beschreibung eines umfassenden Qualifikationsprofils in meh-
reren Sprachen zu gelangen.

Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Das Verfahren ist als weitgehend standardisierte Querschnittserthebung zu be-
schreiben. Da das Verfahren auf die Erfassung von Fahigkeiten zum kommu-
nikativen Handeln, und mithin auf Tiefenstrukturen abzielt, ist die relativ auf-
wendige Auswertung nicht auf einzelne Realisierungsverfahren festgelegt. Des-
halb sind auch keine richtig-falsch-Zuweisungen vorgesehen. Damit bestimmen
individuelle Aneignungsdifferenzen etwa im Bereich der Verwendung spezifi-
scher sprachlicher Mittel nicht das Gesamtergebnis.

4.4  Erhebungszeitpunkt(e)

im Alter von 5 Jahren

4.5 Erhebungsverfahren
Wer fiibrt die Tests durch?

,,Die fiir die Sprachférderung verantwortlichen Personen sollten in héchstmég-
lichem Maf3e auch diejenigen sein, die die Analyse durchfithren und die Ergeb-
nisse im Blick auf ihre Arbeit mit dem Kind interpretieren.”

Wie lange danern die Tests?

Die Erhebung dauert etwa 10-15 Minuten pro Kind, die Auswertung etwa 45
Minuten.

Was und wie wird gemessen?

Aspekte der rezeptiven und produktiven phonischen Qualifikation, det pragma-
tischen Qualifikation I und II, der morphologisch-syntaktischen, semantischen
und der diskursiven Qualifikation.

Im Einzelnen sollen die Kinder im Gesprich mit dem Testleiter eine Bildge-
schichte aus sechs Szenen versprachlichen. Der Testleiter kann je nachdem ein-
greifen, ermuntern, anstollen, auffordern und Fragen stellen. Das Gesprich
wird auf Tonband aufgezeichnet. Bei mehrsprachigen Kindern wird der Test
fir Deutsch als Zweitsprache und fiir die jeweilige Herkunftssprache durchge-
fihrt. Auswertungsrelevant sind folgende sprachlichen Bereiche:
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* die Aufgabenbewiltigung. Bewertet wird hier die ,,sprachliche Wiedergabe
der sechs Szenen®, d.h. vor allem, ,,ob das Kind (a) die beteiligten Akteure
(Katze und Vogel) und (b) das Geschehen (raufklettern, wegfliegen usw.)
mehr oder weniger vollstindig, mehr oder minder genau, mehr oder minder
im Zusammenhang dargestellt hat™.

* das sprachliche Handeln im Gesprich. Dieser Bereich umfasst die Teilberei-
che ,,Gesprichsstrategien®, ,,Sprachliche Strategien®, ,,Umgang mit fehlen-
den Ausdricken®, die Verwendung von Ausdriicken aus der Herkunftsspra-
che (nur beim Test Deutsch als Zweitsprache fir Kinder mit anderer Her-
kunftssprache) und die ,,Sprechweise®.

* der verbale Wortschatz.

* die Stellung des Verbs im Satz und die Formen des Verbs (beim Test Deutsch
als Zweitsprache werden hier Ubergangserscheinungen, die fiir die sprach-
bezogenen Aneignungsprozesse von Kindern mit anderer Herkunftssprache
charakteristisch sind, mit etfasst).

* die Verbindung von Sitzen.

* Pripositionen.

4.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

Das Verfahren ist durch ein aufwendiges und durch genaue Vorgaben relativ
weitgehend standardisiertes Auswertungsverfahren gekennzeichnet, bei dem
sich die AuswerterInnen auf die Tonbandaufnahmen stitzen. Es ist thnen frei-
gestellt, die Auﬁerungen des Kindes daruber hinaus auch zu verschriftlichen.
Die Auswertung wird fiir jede der getesteten Sprachen gesondert vorgenom-
men. Die Auswertungsanleitungen enthalten vielfach Erlduterungen zu dem
charakteristischen Verlauf von sprachbezogenen Aneignungsprozessen der
Kinder; diese Erlduterungen sind bei mehrsprachigen Kindern spezifisch auf
die jeweilige Sprachenkonstellation abgestimmt. Ausgewertet wird nicht nach
richtig-falsch, sondern je nach bewertetem Bereich differenzierter (z.B. in vier
Stufen) oder aber beschreibend. Ziel ist ein Qualifikationsprofil, das bei mehr-
sprachigen Kindern fiir die relevanten Sprachen parallel erstellt wird.

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

HAVAS-5 ist dezidiert im Hinblick auf die Feststellung und Bestimmung indi-
viduellen Férderungsbedarfs entwickelt worden. Férderungsbedarf wird auf der
Grundlage des fiir das jeweilige Alter und die jeweilige Mehrsprachigkeitskons-
tellation charakteristischen Qualifikationsprofils festgestellt.

Wie und in Besug anf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Hinsichtlich der zu treffenden Foérderentscheidungen erlaubt das Verfahren
Hinweise beztglich (1) der ,Nutzung der Zweisprachigkeit”, (2) der ,,Gestal-
tung der Férdersituation®, (3) des ,,Verhiltnisses der sprachlichen Teilbereiche*
und (4) der ,,Bestimmung der nichst erreichbaren Ziele in den Teilbereichen®.
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5 SFD

Sprachstandsiiberpriifung und Férderdiagnostik fiir Auslinder- und Aussied-
lerkinder

Projektleitung: Anna Hobusch (Grundschulleiterin, Bremen);
Nevin Latz; (Lebrerin fiir Sonderpidagogik, Bremen);
Uwe Wiest (Leiter des Schulpsychologischen Dienstes in Bremen)
An der Entwicklung waren folgende Institutionen beteiligt:
Schulpsychologischer Dienst Bremen, Senator fiir Bildung
und Wissenschaft in Bremen, Landesinstitut fir Schule
(LIS) in Bremen

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: Das Verfahten wurde mit etwa 200 bis 300 Kindern je
Schuljahr (insgesamt 1.048 Kinder) standardisiert und wird
seit 1994 (SFD fir das 1. Schuljaht) bzw. seit 1999 (SFD
fur das 2. und 3./4. Schuljahr) vor allem an Bremer Schu-
len eingesetzt.

Quelle: Hobusch/Lutz/Wiest (2002)

5.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,Die vorliegenden Materialien fiir die Grundschule sind fir die Hand von
Lehrkriften gedacht, um sie in ihrer Arbeit mit Kindern, fiir die Deutsch nicht
die Erstsprache ist, zu unterstiitzen, sei es im Klassen- oder im Forderunter-
richt fur Deutsch als Zweitsprache.“ Das Verfahren soll ,die tatsichliche
Sprachbeherrschung erfassen und einen objektiven Vergleich mit den tblichen
an deutsche Kinder gestellten sprachlichen Anforderungen erméglichen.“ Da-
bei kann ,,der passive Wortschatz der Kinder [...] im 1. Schuljahr mittels zweier
CDs in 15 Sprachen (Erstsprachen der Kinder) auch von Lehrkriften erfasst
werden, die diese Sprachen gar nicht beherrschen.*

5.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ ugrunde liegende Sprachkonzeption:
kein explizites Modell; Alltagsauffassung von Sprache

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:
keine explizite Bezugstheorie

5.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:
Kinder, fiir die Deutsch nicht die Erstsprache ist
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Begug anf Mebrsprachigkeit:

Eingangs des Verfahrens wird die Nationalitit des Kindes und seiner Eltern
sowie die Familiensprache (verwendungsmafBig differenziert nach Mutter, Vater
und Geschwistern) erfasst. Fur das 1. Schuljahr steht eine CD zur Verfligung,
mit deren Hilfe das Wortverstindnis in 15 Herkunftssprachen gepriift werden
soll, ohne dass die Lehrkrifte tiber Kenntnisse der jeweiligen Herkunftssprache
verfiigen miussten. Fir die Auswertungen werden u.a. auch Normwerte heran-
gezogen, die anhand von Stichproben von Kindern mit nicht-deutscher Erst-
sprache entwickelt wurden — allerdings ohne, dass dabei nach Herkunftsspra-
chen differenziert worden wire.

Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:
Da das Verfahren fur das 1., 2. und 3./4. Schuljahr differenziert votliegt, sind

entsprechende Lingschnitte moglich. Ansonsten ist das Verfahren standardi-
siert und erlaubt kaum eine Erfassung individueller Aneignungsdifferenzen.

5.4  Erhebungszeitpunkt(e)

Das Verfahren ist fir das 1., 2. und 3./4. Schuljahr (Altersstufen 6-7, 7-8 und 8-
10) differenziert.

5.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?

GrundschullehrerInnen

Wie lange danern die Tests?

Bei dem Verfahren fiir das 1. Schuljahr handelt es sich um eine Einzeliiberpri-
fung, die pro Kind etwa 30-40 Minuten dauert. Die Verfahren fir das 2. und
das 3./4.Schuljahr konnen zum Teil gruppenweise durchgefiihrt werden,
,wenn zwei Erwachsene anwesend sind, die eingreifen kénnen, falls Kinder die
Anweisungen nicht verstanden haben®. Fir das 2. Schuljahr betrdgt die Dauer
35-40 Minuten in der Gruppe zzgl. etwa 10 Minuten Einzeltest pro Kind, fiir
das 3./4. Schuljahr betrigt die Dauer 30-45 Minuten in der Gruppe zzgl. etwa
10 Minuten Einzeltest pro Kind.

Was und wie wird gemessen?

Aspekte der rezeptiven semantischen sowie der produktiven und rezeptiven
morphologisch-syntaktischen und der diskursiven Qualifikation. Im Einzelnen
umfasst das Verfahren folgende Untertests:

*  Whortscharz: Die Kinder miissen zu Wortern, die thnen vorgesprochen wer-
den, unter vier Bildern das passende identifizieren (1. und 2. Schuljahr). Im
1. Schuljahr wird dieser Test mit Hilfe einer beiliegenden CD auch fiir 15
Herkunftssprachen durchgefihrt. Im 3./4. Schuljahr mussen die Kinder zu
einem vorgegebenen Wort aus einer Liste von vier Wortern das ,,passende®
(es handelt sich um Synonyme, Ober- oder Unterbegriffe) heraussuchen und
ankreuzen.
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»  Barbenkenntnisse: ,,.Die prifende Person zeigt einen farbigen Gegenstand und
fragt nach der Farbe® (nur 1. Schuljahr).

o Hirversténdnis — Satze: Dem Kind werden Sitze langsam vorgelesen. Es muss
jeweils aus einer Reihe von Abbildungen die identifizieren, die zu dem
versprachlichten Sachverhalt passt (nur 1. Schuljahr).

*  Hirversténdnis — Text: Dem Kind wird eine kurze Geschichte langsam vorge-
lesen. Es muss einfache Verstindnisfragen beantworten (nur 1. und 3./4.
Schuljahr).

*  Singular/ Plural: Das Kind wird mit Hilfe von Bildern etc. dazu bewegt, Plu-
ralformen zu vorgegebenen Substantiven anzugeben (nur 1. Schuljahr).

*  Pripositionen (Horen und Ausfithren): Das Kind muss einfache Aufforderungen,
in denen Pripositionen vorkommen, befolgen (z.B. ,Setze den Teddy auf
den Stuhl®) (nur 1. Schuljahr).

*  Pripositionen (Sprechen): Das Kind muss einfache Fragen nach der Positionie-
rung von Kuscheltieren im Raum unter Verwendung von Pripositionen be-
antworten (z.B. ,,Wo sitzt der Teddy? - Auf dem Stuhl.“). Im 2. und 3./4.
Schuljahr werden die Pripositionen anhand von Bildern erfragt; das Kind
muss die Priposition aus einer Liste von vier heraussuchen und ankreuzen
bzw. abschreiben.

*  Artikel: Das Kind muss durch die Auswahl des Artikels das Genus von vor-
gegebenen Substantiven bestimmen (nur 2. und 3./4. Schuljahr).

*  Bildergeschichte (Freies Sprechen): Das Kind soll eine Geschichte, die auf finf
Bildkarten dargestellt ist, beschreiben. ,,Die prifende Person protokolliert
den genauen Wortlaut [...] oder verwendet einen Rekorder®.

* Testrelevant sind insbesondere die sprachlichen Handlungsformen ,,Frage —
Antwort®, ,,Aufgabe stellen — Aufgabe 16sen®, ,,Aufforderung — Durchfih-
rung® und ,,Bildergeschichte beschreiben®.

5.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

Nach richtig-falsch; quantitativ-vergleichend. Fir die Auswertung der Bilderge-
schichte werden nur eine Reihe moglicher Analysegesichtspunkte vorgeschlagen.

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestelt?

Anhand der Eichstichprobe werden die Testleistungen der Kinder in eine
Rangfolge eingeordnet. Die Vergleichswerte werden dabei fir Kinder mit
Deutsch als Erstsprache und fiir Kinder mit einer anderen Erstsprache diffe-
renziert festgelegt. Aufgrund des erreichten Prozentranges werden die Kinder
in drei Leistungsstufen eingeteilt.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen zugewiesen?

Ausgehend von der Zuweisung zu den Leistungsstufen werden die Kinder pau-
schal Forderstrukturen zugewiesen (separate Deutschférderung — Regel-
unterricht mit besonderer Deutschférderung — Regelunterricht ohne besondere
Deutschférderung).
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6 Barenstark

Betliner Sprachstandserhebung und Materialien zur Sprachfoérderung fir Kin-
der in der Vorschul- und Schuleingangsphase

Projektleitung: Apndreas Pochert im Auflrag der Berliner Senatsverwaltung fiir Bil-
dung, Jugend und Sport (beraten von Ulrike Grassau und Ulrich
Steinmiiller)

Finanzierung: Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport

Anwendung: seit 2001 jedes Jahrt; zuletzt Januar 2003 mit allen angemel-
deten zukinftigen Erstklisslern in Berlin (26.720 Kinder)

Quelle: Berliner Senatsverwaltung BJS (2003)

6.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Das Verfahren soll sechs Monate vor Schuleintritt ,,die Sprachkompetenz im
Bereich Deutsch ermitteln und den Forderbedarf von Kindern deutscher und
nichtdeutscher Herkunft in der Vorschul- und Schuleingangsphase ermitteln.
Es gibt somit ,,Auskiinfte iber die Lernausgangslagen der kiinftigen Erstkldss-
ler. Es veranschaulicht einerseits den Umfang des Forderbedarfs und anderer-
seits die Inhalte der Férderung.“ Dabei steht die Praktikabilitit des Verfahrens
und nicht dessen Normierung im Vordergrund. ,, Kommunikative Situationen®
sollen den Kindern Raum geben, ihr Sprachkénnen mit ,,spontanen, selbstbe-
stimmten und selbst ausgewihlten kommunikativen Mitteln“ zu zeigen. ,,Da-
durch werden nicht nur die Defizite, sondern auch die Starken und Besonder-
heiten eines Kindes festgestellt.

6.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ ugrunde liegende Sprachkonzeption:

Alltagsauffassung von Sprache mit Bezligen auf die traditionelle schriftlichkeits-
otientierte Grammatik

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

kein explizites Modell

6.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder eines Jahrgangs, also Kinder mit und ohne Migrationshintergrund
Besug anf Mebrsprachigkeit:

Erfassung der Nationalitit der Kinder, der familidren Migrationshintergrinde
und der Herkunftssprachen zu Beginn des Tests. Dariiber hinaus kein Bezug

auf Mehrsprachigkeit oder auf die Sprachkompetenz in der Herkunftssprache
wihrend des weiteren Tests.
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Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Das Verfahren ist als einmalige Querschnittserhebung konzipiert, die aber noch
durch eine frithere Erhebung in den Kindertagesstitten und eine Erhebung am
Ende des zweiten Schuljahres erweitert werden soll. Durch die deutliche Stan-
dardisierung des Verfahrens sind die Moglichkeiten, sich auf individuelle An-
eignungsdifferenzen zu beziehen, beschrinkt.

6.4  Erhebungszeitpunkt(e)

nach der Anmeldung zur Schule (ca. 6 Monate vor Schulbeginn), also im 6. oder
7. Lebensjahr

6.5 Erhebungsverfahren
Wer fiibrt die Tests durch?

Pidagogisches Personal (GrundschullehrerInnen, VorklassenleiterInnen und Er-
zieherInnen) an den Schulen, Vorschulen und Kindertageseinrichtungen, in de-
nen der Test durchgefithrt wird.

Wie lange danern die Tests?
30 Minuten pro Kind; Auswertung nochmals 15 Minuten pro Kind

Was und wie wird gemessen?

Miindliche Produktions- und Rezeptionsfihigkeiten im Hinblick auf die prag-

matische Qualifikation I, die semantische und die morphologisch-syntaktische

Qualifikation. Besonderes Augenmerk wird auf grammatische Richtigkeit ge-

legt, die sich explizit an der schriftsprachlichen Norm orientiert.

Das Testverfahren umfasst ein Interview mit den Eltern, ein einfithrendes Ge-

sprich mit dem Kind und den eigentlichen Test, der in vier Aufgabenbereiche

unterteilt ist. Aus den Ergebnissen wird ein Sprachstandsprofil entwickelt.

* Im ersten Aufgabenbereich wird die ,aktive und passive lexikalische Kom-
petenz® anhand von Nomen (Bezeichnungen von Kérperteilen) und deren
Pluralbildung tberprift. Relevante Handlungsformen sind dabei Frage —
Antwort und Aufforderung — Durchfithrung.

* Im zweiten Aufgabenbereich sollen Handlungen anhand eines Bildes ,,be-
schrieben werden. Uberpriift werden dabei vor allem Verbformen und
Satzgliedstellung im Hinblick auf ihre morphologische und syntaktische
Richtigkeit. Relevante Handlungsform ist hier die Aufforderung.

* Im dritten Aufgabenbereich sollen anhand von Bildpaaren, die sich in De-
tails unterscheiden, Unterschiede erkannt und versprachlicht werden. Neben
kognitiven Fihigkeiten wird hier die Verwendung von Wortern verschiede-
ner Wortarten (wie Adjektive, Pripositionen, Numeralien usw.) gemessen.
Schriftsprachlich unvollstindige Sitze und Grammatikfehler werden negativ
gewertet.

* Im vierten Aufgabenbereich werden ,,Pripositionen im Kontext™ iiberpriift
bzw. die ,,Satzbildung mit Pripositionalobjekt im richtigen Kasus“. Dabei
wird ein Stoffbar unterschiedlich im Raum plaziert und das Kind aufgefor-
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dert, dessen rdumliche Lage zu versprachlichen. Schriftsprachlich unvoll-
stindige Sitze und Grammatikfehler werden negativ gewertet.

6.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

quantitativ, statistisch-vergleichend

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Als relevante Indikatoren fiir Sprachférderungsbedarf dienen vor allem gram-
matisch-syntaktische Kategorien. Herkunftssprachliche Kompetenzen werden
nicht einbezogen; die fiir die Durchfiihrung des Tests relevanten Aspekte der
pragmatischen Qualifikation I gehen in die Auswertung nicht ein.
Fordermalinahmen werden anhand der erreichten Punkte (max. 100) zugewie-
sen. Im Bereich von 80-100 Punkten besteht kein Anlass zur Forderung; Kin-
der mit einem Gesamtwert von 60-79 Punkten benétigen Sprachférderung und
Kinder mit einem Wert von unter 60 Punkten erhalten intensive Sprachfoérde-
rung. Es wird dabei zwischen indigenen und nicht-indigenen Kindern nicht
weiter differenziert.

Wie und in Begug anf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Das Punktesystem ldsst — trotz der anders lautenden Zielsetzung — eine Diffe-
renzierung individueller Sprachdefizite und dementsprechend die Zuweisung
individueller Férderma3nahmen nur begrenzt zu. Aus dem Sprachstandsprofil
wird z.B. nicht ersichtlich, ob das Kind wegen mangelnder Deutschkenntnisse
oder aufgrund von Sprachstérungen der Sprachférderung bedarf. Die diskutier-
ten Férdermalnahmen differenzieren ebenfalls nicht zwischen indigenen und
nicht-indigenen Kindern.

7 Fit in Deutsch

Feststellung des Sprachstandes 10 Monate vor der Einschulung

Projektleitung: keine Angaben, im Auftrag des Niedersichsischen Kultus-
ministeriums

Finanzierung: Niedersichsisches Kultusministerium

Anwendung: bei der Schulanmeldung im September 2003 bei allen
schulpflichtigen Kindern Niedersachsens

Quelle: Niedersichsischer Bildungsserver (2003) (=nur kurze Testhe-

schreibung; kein Erbebungsbogen erhdltlich)



Synopse aktueller Verfabren 279

71 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,Hit in Deutsch® ist ein gestuftes Verfahren, mit dem im Rahmen der Schulan-
meldung ,.der aktive und passive Wortschatz des Kindes, sein Sprachverstind-
nis und seine aktive Sprachstrukturierung Uberprift wird. Seine bisherige
sprachliche Entwicklung wird erfragt.“ Das Verfahren ,,dient dazu [...], die Ent-
scheidung zu begriinden, ob das Kind zur Teilnahme an einer besonderen
sprachférdernden Maflnahme verpflichtet wird.“ Dabei wird mit dem Verfah-
ren nur allgemein Foérderbedarf festgestellt; eine differenziertere Diagnostik
leistet es nicht.

7.2 Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:
nicht erkennbar (Alltagsauffassung von Sprache)

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:
keine Angaben

7.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder bei der Schulanmeldung, also sowohl Kinder mit wie ohne Migrati-
onshintergrund

Besug anf Mebrsprachigkeit:

Erfassung der Familiensprache und der bisherigen Sprachentwicklung (z.B. be-
obachtete Sprachentwicklungsprobleme; bereits etfolgte sprachtherapeutische
MafBnahmen) des Kindes durch Befragen der Eltern. Im Gesprich mit dem
Kind wird pauschal festgestellt, ob es Deutsch spricht oder nicht. Ansonsten ist
das Verfahren nicht hinsichtlich Mehrsprachigkeit differenziert.

Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Einmalige Querschnittserhebung ohne individuelle Differenzierungsmaoglich-
keiten. Der einzige Bezug auf den bisherigen Verlauf der individuellen Aneig-
nungsprozesse findet durch das diesbeziigliche Befragen der Eltern statt.

7.4  Erhebungszeitpunkt(e)
wihrend der Schulanmeldung 10 Monate vor Schulbeginn, also gegen Ende des
6. Lebensjahres

7.5 Erhebungsverfahren
Wer fiibrt die Tests durch?

Lehrkrifte (mindestens je zwei) bei der Schulanmeldung
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Wie lange danern die Tests?

kein zeitlicher Rahmen angegeben; Teil A wahrscheinlich 5 Minuten; Teil B 5
Minuten; Teile C-E 15-30 Minuten — insgesamt also ca. 25-40 Minuten

Was und wie wird gemessen?

Aspekte der semantischen Qualifikation, der morphologisch-syntaktischen, der
pragmatischen I und der diskursiven Qualifikation.

* In Teil A wird die bisherige Sprachentwicklung des Kindes von den Eltern
eingeschitzt. Zeigt sich hier, dass das Kind nicht deutsch spricht, wird es zu
sprachférdernden MalBnahmen verpflichtet; das Screening ist beendet.

* In Teil B soll das Kind von der Lehrkraft in ein Gesprich verwickelt werden
(keine genauere Erklirung des Vorgangs). Dabei sollen ,,Beobachtungen
zum aktiven Wortschatz des Kindes notiert werden; relevant ist auch, ob
sich das Kind ,.flissig und grammatisch altersangemessen auf Deutsch ver-
stindigen kann. Fir Kinder, fiir die das festgestellt werden kann, ist das
Screening beendet.

* In Teil C soll anhand von Bildkarten der passive Wortschatz des Kindes tiber-
pruft werden (keine nihere Beschreibung des Verfahrens).

e In Teil D wird das Handlungsmuster Aufforderung — Durchfihrung in un-
terschiedlichen Komplexititsgraden iberprift; dabei ,,werden verschiedene
Pripositionen gebraucht® (keine nihere Beschreibung des Verfahrens vor-
handen).

 In Teil E werden ,,aktive®, ,,spontane AuBerungen® des Kindes ermittelt.

7.6 Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

ziemlich undifferenziert; beurteilt wird lediglich, ob das Kind die jeweiligen Auf-
gaben erfolgreich bearbeitet hat oder nicht.

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestelt?

Bearbeitet das Kind einen oder mehrere der Aufgabenbereiche nicht erfolg-
reich, wird es zur Teilnahme an Sprachférderma3nahmen verpflichtet.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen zugewiesen?

Nach der Feststellung des Forderbedarfs sollen ,,umfangreichere und differen-
ziertere Beobachtungen der Sprachentwicklung® stattfinden, um konkrete For-
dermalBnahmen zuzuweisen. ,,Fit in Deutsch® selbst leistet das nicht.

8 SETK 2

Sprachentwicklungstest fiir zweijahrige Kinder

Diagnose rezeptiver und produktiver Sprachverarbeitungsfihigkeiten

Der SETK 2 (zu dem auch eine Kurzform gehort) bildet mit dem SETK 3-5
und dessen Kurzform SSV eine Testfamilie.
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Projektleitung: Hannelore Grimm, Universitit Bielefeld (Psychologie) unter
Mitarbeit von M. Aktas und S. Frevert (und ,kollegialer
Unterstiitzung™ von Ute Ritterfeld und Marcus Hassel-

horn)

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: keine niheren Angaben; anhand einer Stichprobe mit 283
Kindern standardisiert.

Quelle: Grimm (2000)

8.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Der SETK 2 ,erlaubt, produktive und rezeptive Sprachverarbeitungsfihigkei-
ten bei zweijahrigen Kindern zuverldssig und objektiv zu erfassen. Erstmals fiir
den deutschen Sprachraum wird damit ein standardisiertes Verfahren vorgelegt,
das in umfassender Weise valide Aussagen ber das Sprachniveau so junger
Kinder zuldsst.“ Der Test soll eine Grundlage bieten, um im Bedarfsfall durch
,.eine moglichst frihe Intervention [...] die kindlichen Entwicklungs- und Lern-
méglichkeiten entscheidend zu verbessern. Er kann als ,,Screeninginstrument®
zur ,,Fritherkennung von Risikokindern fiir Entwicklungsstérungen [...] sowohl
in der pédiatrischen Praxis als auch in Frihforderstellen und in sozialpidiatri-
schen Zentren® eingesetzt werden; aullerdem ,,in der kinderpsychologischen, in
der logopidischen und in der erzicherischen Praxis® sowie in der Forschung,.

8.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:
keine explizite linguistische Bezugstheorie; weitgehende Restriktion von Spra-

che auf Phonetik/Phonologie, Motrphologie und Syntax; dabei normbezogenes
und schriftlichkeitsorientiertes Sprachverstindnis.

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Spracherwerb wird als strukturbildender Prozess verstanden, bei dem ,,Struktu-
ren unterschiedlichster und in relativer Autonomie existierender Strukturebe-
nen miteinander vetrechnet werden missen® (s. ausfihrlich Grimm 1999).
Wichtig fiir das Verfahren ist insbesondere die Auffassung, dass die ,,Meilen-
steine der frithen lexikalischen und grammatischen Entwicklung in der gleichen
Weise und in vergleichbarer Zeit ablaufen®. Demnach erfolgt ,,mit ungefihr 18
Monaten eine starke Beschleunigung des Worterwerbs, der sogenannte Wort-
schatzspurt®. Im relevanten Testalter von zwei Jahren verfiigt das Kind dann
tber mehr als 200 Worter; 6 Monate spiter kann es tber 500 Worter produktiv
verwenden. Zusammen mit dem Wortschatzspurt treten erste Wortkombinati-
onen auf. Die grammatische Entwicklung ,,zwischen 2 und 3 Jahren ist durch
den Erwerb des Flexionssystem und die Fahigkeit gekennzeichnet, Negationen
und Fragen linguistisch zu markieren. Die Kinder beginnen nun auch sehr
schnell, zunehmend lingere Phrasen zu bilden, wobei Pripositionen, Pronomen
und Zeitformen sowie Hilfs- und Modalverben fiir die Elaboration grundle-
gender Konstruktionen eingesetzt werden. Fir die Erfassung des Verlaufs die-
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ser Entwicklungen stellt laut Grimm die ,,durchschnittliche AuSerungslinge [...]
ein sehr gutes und aussagefahiges Mal3* dar.

8.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder im Alter von 2 Jahren

Besug anf Mebrsprachigkeit:

Mehrsprachigkeit findet weder Beriicksichtigung noch Erwihnung. Ob der Test
nichtsdestoweniger auch auf Kinder mit Migrationshintergrund angewendet

werden soll, bleibt offen. Auf jeden Fall geht das Verfahren auf diese Gruppe
nicht eigens ein.

Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:
Zusammen mit dem SETK 2 und dem SETK 3-5 ergeben sich Moglichkeiten

lingsschnittiger Untersuchungen. Der SETK 2 selbst ist hoch standardisiert
und bietet keine Spielrdume fur individuelle Differenzierungen.

8.4  Erhebungszeitpunkt(e):

im 3. Lebensjahr

8.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
keine Festlegung

Wie lange danern die Tests?
keine Angaben, vermutlich aber ca. 20-30 Minuten

Was und wie wird gemessen?

mindliche Produktions- und Rezeptionsfihigkeiten im Hinblick auf Aspekte

der semantischen und der morphologisch-syntaktischen Qualifikation. Kenn-

zeichnend fiir das Verfahren ist eine hohe Standardisierung und eine hohe
messtheoretische ,, Testgiite” hinsichtlich Objektivitit, Reliabilitat und Validitit.

Im Einzelnen sind folgende Untertests vorgesehen:

* Beim Test ,,Verstehen I: Worter wird das ,,frithe Wortverstindnis“ gemes-
sen. Den Kindern werden Worter (Nomen) dargeboten, die sich auf gingige
Objekte beziehen. Sie miussen diese Objekte auf Bildkarten, auf denen sich
auBerdem jeweils drei ,,Distraktoren® befinden, identifizieren und zeigen.

* Der Test , Verstehen II: Satze wird ,,das Verstehen einfacher Sitze* unter-
sucht. Dabei wird ebenso verfahren wie beim Test , Verstehen I: Worter —
nur werden jetzt einfache Sitze vorgesprochen und es sind auf den Bildkar-
ten die entsprechenden Sachverhalte zu zeigen.

* Beim Test ,,Produktion I: Woérter werden den Kindern Abbildungen gingi-
ger Objekte dargeboten, die sie versprachlichen miissen.
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* Die ersten drei Tests werden nach richtig-falsch mit Punkten bewertet.

* Beim Test ,,Produktion II: Sitze“ wird die Fahigkeit untersucht, ,.einen dar-
gestellten Sachverhalt so gut und prizise wie moglich verbal zu enkodieren®.
Dazu werden den Kindern Abbildungen einfacher Sachverhalte dargeboten,
die sie versprachlichen sollen. Die Versprachlichung erfolgt zunichst spon-
tan; dann erfragt der Testleiter ,,unter Berticksichtigung der Erstantwort die
Zielsatzteile systematisch ab®. Bewertungsrelevant sind semantische, mor-
phologische und syntaktische Richtigkeit.

* Das Verfahren kann in reduzierter Form als Screeningverfahren verwendet
werden, indem der Test ,,Produktion II: Sitze* stark verkiirzt durchgefithrt
wird.

8.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

quantitativ; statistisch-vergleichend; normbezogen nach richtig-falsch

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

»Wenn ein Kind in einem Untertest keine durchschnittlichen Leistungen er-
reicht, wird es als Risikokind eingestuft. Sind die Leistungen bei beiden Unter-
tests unterdurchschnittlich, so kann diese Diagnose als schon sehr gesichert gel-
ten. Sollten auch bei den Verstehenstests keine durchschnittlichen Leistungen
erreicht werden, besteht der Verdacht, dal3 das sprachliche Defizit mit einem
allgemeineren Intelligenzdefizit verbunden ist. Die Grenzwerte fiir unter-
durchschnittliche Leistungen in diesem Sinne wurden auf der Grundlage von
Tests mit 283 Kindern, also rein vergleichend festgelegt.

Wie und in Besug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Erlduterungen dazu werden nicht gegeben.

9 SETK 3-5

Sprachentwicklungstest fiir drei- bis funfjihrige Kinder

Diagnosevon Sprachverarbeitungsfahigkeitenundauditiven Gedichtnisleistungen
Der SETK 3-5 (zu dem auch die Kurzform SSV gehort) bildet mit dem SETK 2
eine Testfamilie.

Projektleitung: Hannelore Grimm, Universitit Bielefeld (Psychologie)
in Zusammenarbeit mit M. Aktas und S. Frevert (und ,,kol-
legialer Unterstiitzung® u.a. von Ute Ritterfeld, Marcus
Hasselhorn und Rosemarie Tracy)

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: verschiedene, darunter eine Stichprobe mit 495 Kindern,
an der der Test standardisiert wurde

Quelle: Grimm (2001)
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9.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,Der SETK 3-5 ist ein Sprachentwicklungstest fir die diagnostische Einzelfall-
untersuchung. Er erfasst iiber vier Untertests bei den drejjahrigen Kindern und
dber fiunf Untertests bei den vier- bis funfjahrigen Kindern rezeptive und pro-
duktive Sprachverarbeitungsfihigkeiten sowie auditive Gedichtnisleistungen.
Erstmalig ist es moglich, im kritischen Altersbereich zwischen drei und fiinf
Jahren valide und reliabel das erreichte Sprachentwicklungsniveau festzustellen
und in einen kausalen Erklirungszusammenhang mit auditiven Gedichtnisleis-
tungen zu bringen. Dabei spielt das phonologische Arbeitsgedichtnis fiir
Nichtworter, das erstmals mit dem vorliegenden Test standardisiert untersucht
wird, eine ganz entscheidende Rolle.

9.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Keine explizite linguistische Bezugstheorie; weitgehende Restriktion von Spra-
che auf Phonetik/Phonologie, Motrphologie und Syntax; dabei normbezogenes
und schriftlichkeitsorientiertes Sprachverstindnis; einige Details des Verfahrens
sind auch systemlinguistisch betrachtet nur unzureichend reflektiert.

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Spracherwerb wird als strukturbildender Prozess verstanden, bei dem ,,Struktu-
ren unterschiedlichster und in relativer Autonomie existierender Strukturebe-
nen miteinander vetrechnet werden missen® (s. ausfihrlich Grimm 1999).
Wichtig fir das Verfahren ist insbesondere die Auffassung von der modularen
Struktur des sprachlichen (Regel-)Wissens und die Auffassung von der steuern-
den Funktion der prosodischen, lautbezogenen Komponente fiir die Sprach-
verarbeitung und damit die Sprachentwicklung.

Den altersspezifischen Teilverfahren liegen explizite Annahmen tber den suk-
zessiven Erwerb der verschiedenen Komponenten bzw. Teilkomponenten
sprachlichen Wissens zugrunde. Wichtig fiir das Verfahren ist dabei vor allem
die Annahme, dass zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr das zuvor
wimplizite sprachliche Wissen [...] fir das Bewusstsein zuginglich® wird. Des-
halb kann bei vier- und finfjihrigen Kindern untersucht werden, wie diese
,abstraktes Regelwissen fiir eine Aufgabenlsung einsetzen.*

9.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder im Alter von 3-5

Besug anf Mebrsprachigkeit:

Mehrsprachigkeit findet weder Berticksichtigung noch Erwihnung. Ob der
Test nichtsdestoweniger auch auf Kinder mit Migrationshintergrund angewen-

det werden soll, bleibt offen. Auf jeden Fall geht das Verfahren auf diese
Gruppe nicht eigens ein.
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Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Zusammen mit dem SETK 2 und den altersspezifischen Differenzierungen, die
der SETK 3-5 vorsieht, ergeben sich Moglichkeiten lingsschnittiger Untersu-
chungen, auf die auch verwiesen wird. Die einzelnen altersspezifischen Verfah-
ren sind in sich hoch standardisiert und bieten keine Spielriume fur individuelle
Differenzierungen.

9.4  Erhebungszeitpunkt(e)

zwischen dem 4. und 6. Lebensjahr mit spezifischen Variationen fiir das 4. Le-
bensjahr einerseits und das 5.-6. andererseits

9.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
keine Festlegung

Wie lange danern die Tests?
20-30 Minuten

Was und wie wird gemessen?

mindliche Produktions- und Rezeptionsfihigkeiten im Hinblick auf Aspekte
der phonischen, der semantischen und der morphologisch-syntaktischen Quali-
fikation und allgemeine Gedichtnisleistungen. Kennzeichnend fiir das Verfah-
ren ist vor allem eine hohe Standardisierung und eine hohe messtheoretische
., Lestgtte® hinsichtlich Objektivitit, Reliabilitit und Validitdt. Im Zusammen-
hang damit werden die gemessenen Fihigkeiten wesentlich auf die Wiedergabe
und die Diskriminierung vorgegebener Oberflichenstrukturen reduziert.

Im Einzelnen sind je nachdem fiir 3- oder 4- bis 5-jihrige Kinder folgende Un-
tertests vorgesehen:

* Beim Test ,,Verstehen von Sitzen® miussen die Kinder vorgesprochenen
Sitzen Bilder zuordnen, die dem Satzinhalt entsprechen (3-jihrige) oder ein-
fachen Aufforderungen nonverbal folgen (3-jahrige und 4- bis 5-jahrige).

* Der Test ,Enkodierung semantischer Relationen® wird nur auf die 3-
jahrigen angewendet. Sie miissen hier Bilder, die ,,raumliche Relationen zwi-
schen Akteur und Handlungsobjekt® abbilden und deren Versprachlichung
,Pripositionalstrukturen verlangt®, in Satzform ,,beschreiben®. — Die Aus-
wertungsvorgaben verdeutlichen, dass von den Kindern bei diesen ,,Be-
schreibungen® erwartet wird, dass sie von der Prisenz des Beschreibungsob-
jekts im gemeinsamen Wahrnehmungsraum weitgehend abstrahieren; so
wird etwa die Verwendung von Deixeis nicht erwartet.

* Der Test ,,Morphologische Regelbildung® zielt auf das ,,Regelwissen. Die
Kinder (3-jdhrige und 4- bis 5-jihrige) miissen zu realen Wortern und zu
Kunstwortern jeweils den Plural angeben.

* Mit dem Test ,,Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter” wird
,,die Fihigkeit gemessen, neue und zuvor noch nicht gehorte Lautmuster im
phonologischen Gedichtnis zu reprisentieren® (3-jihrige und 4- bis 5-
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jahrige). Die Kinder missen Kunstworter, die nach ihrer Silbenstruktur und
ihrer ,,semantischen Nahe®“ zu realen Wortern differenziert werden, nach-
sprechen.

* Beim Test ,,Gedachtnisspanne fiir Wortfolgen® (nur 4- bis 5-jahrige) wird
,,die Fihigkeit gemessen, bekannte aufeinanderfolgende, jedoch inhaltlich
unverbundene Worter zu speichern und in der vorgesehenen Abfolge zu re-
produzieren®. Die Kinder mussen dargebotene Wortfolgen nachsprechen.

* Der Test ,Satzgedichtnis“ soll messen, ,;wie gut es gelingt, erworbene
grammatische Strukturen fir die Reproduktion von Sitzen zu nutzen® (nur
4- bis 5-jdhrige). Die Kinder mussen Sitze aus sechs bis zehn Woértern nach-
sprechen; die Sitze sind zum Teil inhaltlich sinnvoll und zum Teil inhaltlich
nicht sinnvoll, also nur syntaktisch-morphologisch korrekt.

9.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:
quantitativ; statistisch-vergleichend; normbezogen nach richtig-falsch

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Kinder ,,mit einer spezifischen Storung der Sprachentwicklung™ werden auf-
grund ihrer unterdurchschnittlichen Testleistungen identifiziert. Die Grenzwer-
te fiir signifikant unterdurchschnittliche Leistungen in diesem Sinne wurden auf
der Grundlage von Tests mit 495 Kindern, also rein vergleichend festgelegt.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Fr das Verfahren wird in Anspruch genommen, dass eine genaue Betrachtung
der Ergebnisse einzelner Untertests wichtige differentialdiagnostische Hinweise
fir ,therapeutische” MaBnahmen geben kann. Aufgrund der weitgehenden
Ausblendung zentraler sprachlicher Qualifikationen gilt das fiir wichtige Felder
sprachlicher Handlungsfihigkeit jedoch nicht.

10 SSV (= Kurzform des SETK 3-5)

Sprachscreening fir das Vorschulalter
Der SSV gehort als Kurzform des SETK 3-5 mit diesem und dem SETK 2 zu
einer Testfamilie.

Projektleitung: Hannelore Grimm, Universitit Bielefeld (Psychologie) unter
Mitarbeit von M. Aktas und U. KieBig

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: nahezu flichendeckende Anwendung an Bielefelder Vor-

schuleinrichtungen 2003
Quelle: Grimm (2003)
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10.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Wihrend der SETK 3-5 , eine umfassende Untersuchung des erreichten sprach-
lichen Entwicklungsstands zuldsst“ und daher ,immer dann einzusetzen [ist],
wenn eine sehr genaue Diagnose erforderlich ist, um auf deren Grundlage the-
rapeutische Interventionen zu planen und durchzufiithren®, ist eine solche ,,um-
fassende und prizisierende Diagnose® nicht das Anliegen des Screeningverfah-
rens SSV. ,Dieses sollte vielmehr in der Lage sein, durch die Erfassung der
prognostisch herausstechendsten Entwicklungsmerkmale Risikokinder heraus-
zufinden und von anderen Kindern zu unterscheiden. Das SSV umfasst ,,s0-
wohl fiir die Untersuchung von 3-Jihrigen als auch von 4- und 5-Jahrigen je-
weils diejenigen zwei Untertests aus dem Gesamtverfahren [..], die besonders
pragnant grammatische Fahigkeiten messen sowie die phonologische Reprisen-
tationsfahigkeit, die insbesondere den Wortschatzerwerb steuert.

10.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:
(wie beim SETK 3-5)

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:
(wie beim SETK 3-5)

10.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

,deutsche® und , auslindische*“ Kinder

Besug anf Mebrsprachigkeit:

Wihrend beim SETK 3-5 Fragen der Mehrsprachigkeit weder Berticksichtigung
noch Erwihnung finden, soll das SSV als Kurzform dieses Verfahrens explizit
auch auf ,auslindische” Kinder anwendbar sein. Dabei wird das Verfahren
nicht im Hinblick auf die spezifische sprachliche Situation von nicht-indigenen
Kindern differenziert. Bei der Anwendung auf nicht-indigene Kinder werden
diese mithin nach den Normalititsvorstellungen in Bezug auf das Deutsche be-
urteilt.

Bezug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:
(wie beim SETK 3-5)

10.4  Erhebungszeitpunkt(e)

wie beim SETK 3-5 zwischen dem 4. und 6. Lebensjahr mit spezifischen Varia-
tionen fiir das 4. Lebensjahr einerseits und das 5.-6. andererseits
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10.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?

Als Anwendungsmoglichkeiten werden die iiblichen Vorsorgeuntersuchungen
in der kinderirztlichen Praxis (inklusive der Einschulungsuntersuchung), die lo-
gopidische Praxis, die psychologische Praxis und der Einsatz in Kindergirten
und anderen vorschulischen Institutionen genannt.

Wie lange danern die Tests?
10 Minuten

Was und wie wird gemessen?

miundliche Produktions- und Rezeptionsfihigkeiten im Hinblick auf Aspekte
der phonischen und der morphologisch-syntaktischen Qualifikation und allge-
meine Gedichtnisleistungen. Kennzeichnend fur das Verfahren ist vor allem
eine hohe Standardisierung und eine hohe messtheoretische ,,Testglite” hin-
sichtlich Objektivitit, Reliabilitit und Validitit. Im Zusammenhang damit wer-
den die gemessenen Fihigkeiten wesentlich auf die Wiedergabe und die Dis-
kriminierung vorgegebener Oberflichenstrukturen reduziert.

Im Einzelnen sind fir 3-jahrige und fiir 4-bis 5-jihrige Kinder jeweils zwei Un-
tertests vorgesehen:

e Mit dem Test ,,Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter* wird
,,die Fihigkeit gemessen, neue und zuvor noch nicht gehérte Lautmuster im
phonologischen Gedichtnis zu reprisentieren” (3-jahrige und 4- bis 5-
jahrige). Die Kinder missen Kunstworter, die nach ihrer Silbenstruktur und
ihrer ,,semantischen Nahe“ zu realen Wortern differenziert werden, nach-
sprechen.

* Der Test ,,Morphologische Regelbildung* zielt auf das ,,Regelwissen®. Die
Kinder (nur 3-jihrige) missen zu realen Wortern und zu Kunstwortern je-
weils den Plural angeben.

* Der Test ,Satzgedichtnis“ soll messen, ,;wie gut es gelingt, erworbene
grammatische Strukturen fir die Reproduktion von Sitzen zu nutzen® (nur
4- bis 5-jdhrige). Die Kinder mussen Sitze aus sechs bis zehn Woértern nach-
sprechen; die Sitze sind zum Teil inhaltlich sinnvoll und zum Teil inhaltlich
nicht sinnvoll, also nur syntaktisch-morphologisch korrekt.

10.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

wie beim SETK 3-5 quantitativ; statistisch-vergleichend; normbezogen nach
richtig-falsch

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Kinder, deren Testleistungen unterhalb eines , kritischen Wertes* liegen, weisen
den Auswertungsanleitungen zufolge eine ,,sprachliche Verzégerung® auf. Der
Hkritische Wert® wurde auf der Grundlage von Tests mit 495 Kindern, also
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vergleichend festgelegt; wer den ,kritischen Wert™ unterschreitet, ,,gehort zu
den unteren 15% seiner Altersgruppe®.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen ugewiesen?

Ziel des Screenings ist explizit lediglich die Identifizierung von ,Risikokin-
dern®; differenzierte FordermalBnahmen konnen nur durch weitere Untetrsu-
chungen dieser Kinder zugewiesen werden.

11  Screeningverfahren zur Feststellung von Stérungen
in der Grammatikentwicklung (Penner-Screening)

Projektleitung: Zvi Penner, u.a. Universitit Bern
Finanzierung: unbekannt

Anwendung: unklar

Quelle: Penner (1999)

111 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Das Verfahren ,stellt eine neue, nicht spontan-sprachliche Methode zur Er-
kennung von Grammatikerwerbsstorungen dar®. Festgestellt wird, ,,ob das ge-
testete Kind, unabhingig von seinem chronologischen Alter, das Sprachent-
wicklungsalter 2;6 (zweieinhalb Jahre) erreicht hat.

,Die hier vorliegende diagnostische Einheit ist als Screeningverfahren konzi-
piert. Sie soll in erster Linie als Erstabklarung bei Kindern dienen, die den Ver-
dacht erwecken, unter sprachstrukturellen oder Verstehensdefiziten zu leiden.
Dieses Screeningverfahren hat einen sehr , kompakten® Charakter und eignet
sich deshalb nicht nur fiir die individuelle Arbeit mit dem Kind in der logopidi-
schen Praxis, sondern auch fiir Reithenuntersuchungen im Kindergarten und
ahnlichen Situationen.*

Die gemessenen Merkmale sind ,,unter besonderer Beriicksichtigung schwei-
zerdeutsch sprechender Kinder gewihlt worden.*

11.2  Theoretische Voraussetzungen
Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:
generativistischer Ansatz

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:
gemiall Penner/Kolliker (1998); wesentliche Impulse gibt die Dysgrammatis-

musforschung
11.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

einzelne ,auffillige Kinder* oder auch alle Kinder einer Kindergarteneinrichtung



290 Schnieders/ Komor

Begug anf Mebrsprachigkeit:
kein Bezug auf und keine Erwidhnung von Mehrsprachigkeit; das Verfahren be-
zieht sich v.a. auf das Schweizerdeutsche

Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

hoch standardisierte Querschnittserhebung mit nur sehr geringen Moglichkei-
ten des Bezugs auf individuelle Aneignungsdifferenzen

11.4  Erhebungszeitpunkt(e)

keine Festlegung auf das chronologische Alter; als Screening im Kindergarten
ab ca. 2;6 Jahren empfohlen

11.5  Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
keine explizite Angabe;in der Testbeschreibung ist von LogopadInnen die Rede

Wie lange danern die Tests?
keine Angaben, vermutlich aber ca. 10-20 Minuten

Was und wie wird gemessen?

Der Test konzentriert sich auf die morphologisch-syntaktische Qualifikation
sowie auf Aspekte der semantischen Qualifikation. Anhand der Elizitierungs-
methoden ,,Objekt-Selektionsaufgaben, Elizitierte Produktion, Erzihlung® soll
das Kind dazu gebracht werden, bestimmte syntaktische Konstruktionen zu
bilden. Auf ,,spontansprachliche” AuBlerungen des Kindes wird dabei nicht ein-
gegangen. Gepriift werden ,,Satzstruktur® (Untertests W, C, OV) und ,,Nomi-
nalphrase® (POSS, Name, Unika) anhand von 7 Untertests.

In der Verwendung als Screeningverfahren werden nur die drei Untertests W,
C, OV durchgefihrt.

* Der Test ,,W-Fragen® (W) untersucht das Verstindnis von Fragen. Die Lo-
gopadin legt dem Kind Bilder vor, die sie mit einem Satz (z.B. ,,In der Ki-
che backen Reto und sein Vater einen Kuchen.”) beschreibt. Es folgt eine
,»W-Frage“ (z.B. ,,Mit wem macht Reto einen Kuchen?®), die das Kind be-
antworten muss (Handlungsmuster Frage — Antwort). Hat das Kind mindes-
tens 3 von 4 Fragen richtig beantwortet, gilt ,,das Merkmal als erworben®.

* Der Test ,,Nebensatzkonjunktionen“(C) misst das ,,Vorhandensein von
zielsprachlichen nebensatzeinleitenden Konjunktionen des Schweizerdeut-
schen®. Dem Kind wird ein , restriktiver Relativsatz* als Mustersatz vorge-
sprochen, dessen syntaktische Struktur es Ubernehmen soll, um Bilder zu
beschreiben (z.B. ,,das isch es Chind, wo Zihn putzt®). Das Merkmal gilt als
nicht erworben, wenn das Kind ,,in den zu elizitierenden Relativsatzen die
Konjunktion wo auslisst™ (die Auslassung ist ,,durch eine verhiltnismaBig
lange Pause (...) markiert®).

* ,,Objektvoranstellung“(OV): In Form eines ,konstruierten Dialogspiels® soll
das Kind dazu gebracht werden, das Objekt im Hauptsatz voranzustellen.
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Dies geschieht mit Hilfe von Bildkarten verschiedener essbarer und nicht
essbarer Gegenstinde (,Eis isst Michael auch sehr gerne®). Nachdem die
Logopidin einen Beispielsatz formuliert hat, wird das Kind aufgefordert
(s,jetzt bist du dran®), mit dem ,,Dialogspiel” fortzufahren. ,,Das Merkmal
OV gilt als erworben, wenn das Kind nach einer kurzen Trainingsphase
deutlich mehr als 50% vollstindige V2-Sitze mit Objektvoranstellung pro-
duziert.”

* ,Possessiv® (Produktion) (POSS): In Form eines ,,Dialogspiels“ soll gepriift
werden, ,,ob das Kind die Dativpossessive [produktiv und rezeptiv] erwor-
ben hat.” Nach einem Beispielsatz der Logopidin (z.B. ,,das isch em Kevin
sis Sackmisser®) soll das Kind mit dem syntaktischen Muster anhand von
Bildkarten fortfahren. Das Merkmal gilt als erworben, wenn ,,die zugrunde-
liegende Struktur® ,,generell” vorhanden ist.

* ,Possessiv® (Verstehen) (POSS): Der Untertest soll die Rezeption des ,,Da-
tivpossessivs® des Kindes priifen. Die Logopidin beschreibt dem Kind vor-
gelegte Bildkarten. Darauthin fordert sie das Kind (in Form eines ,,Satzes
mit Dativpossessiv: ,,zelg mir dem Michael seine Hausschuhe®) auf, auf
den gefragten Gegenstand zu deuten (Handlungsmuster Aufforderung —
Durchfiihrung). ,,Das Merkmal gilt als erworben, wenn das Kind mindes-
tens 3 der 4 Aufgaben richtig 16st.

* ,Figennamen*: Das Kind soll zur ,Produktion des obligatorischen be-
stimmten Artikels bei Eigennamen® gebracht werden. Dies geschieht mit
Hilfe von Bildkarten und einem Beispielsatz der Logopidin, wodurch das
Kind dazu angeregt werden soll, das syntaktische Satzmuster zu Uberneh-
men (Handlungsmuster Frage — Antwort). ,,Die in der Objektfunktion reali-
sierten Figennamen werden in den Auswertungsbogen eingetragen.*

e ,,Unika*: Der Untertest soll die Verwendung des ,,obligatorischen bestimm-
ten Artikels bei Unika® testen. Anhand von Bildkarten gibt die Logopidin
wiederum das Satzmuster vor, das das Kind weitetfithren soll (,,Dieses Kind
kimmt sich was? ,,die Haare®). Der Untertest wird durch das Handlungs-
muster Frage — Antwort realisiert. Das Merkmal gilt als erworben, wenn
mindestens 80% der Aufgaben geldst werden.

11.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

quantitattv

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Die einzelnen Untertests werden mit (+) (Merkmal erworben) oder (—) (Merk-
mal nicht erworben) gekennzeichnet. Anhand der Reihenfolge der Tests soll die
individuelle Entwicklung bzw. Stagnation im Spracherwerb des Kindes genau
festgestellt werden. Woher die jeweiligen Grenzwerte stammen, denen zufolge
ein Merkmal als erworben oder als nicht erworben gilt, wird nicht geklart.
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In der Verwendung als Screeningverfahren, d.h. bei Reduktion auf die Unter-
tests W, C, OV, wird ,,die Satzstruktur als generell noch nicht erworben® ange-
sehen, wenn nur einer dieser drei Untertests negativ ausfillt.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen ugewiesen?

Erlduterungen dazu werden nicht gegeben.

12 EVER

Entwicklung eines Vorschulscreenings zur Erfassung von Risikokindern fiir
Sprach- und Schriftspracherwerbsprobleme, Entwicklung von Sprach- und
Schriftsprachférdermallnahmen sowie deren Evaluationen - Forschungsprojekt
,,Differentialdiagnostik®

Projektleitung: Hermann Scholer, PH Heidelberg (Sonderpadagogik; Psycholo-
gie in sonderpidagogischen Handlungsfeldern)
in Kooperation mit der Stadt Mannheim (Gesundheitsamt)
und dem Fachbereich Bildung der Stadt Mannheim

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: Einschulungsuntersuchungen 2002 in Mannheim (2.744
Kinder)

Quelle: Schoéler et al. (2002)

12.1  Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Im Rahmen der tblichen Einschulungsuntersuchungen sollen zusitzlich zu de-
ren sonstigen Zielen hinsichtlich ihrer sprachlichen Leistungen zwei Gruppen
von Risikokindern unterschieden werden: ,,(1) Kinder, die aufgrund von In-
formationsverarbeitungsstorungen Sprach- und Schriftspracherwerbsprobleme
und -stérungen entwickeln und daher gezielte Forderungen bendtigen,
(2) Kinder, die aufgrund nicht hinreichender Deutschkenntnisse zwar dhnliche
Leistungsdefizite zeigen wie die oben definierten sprach- oder schriftspracher-
werbsgestorten Kinder, bei denen aber keine Informationsverarbeitungsstérun-
gen zugrunde liegen, sondern gezielt Deutschkenntnisse zu deren Foérderung
vermittelt werden mussen.*

Dazu wird ein ,Screening zur Fritherkennung von Lese-/Rechtschreib-
schwierigkeiten entwickelt.

12.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

keine explizite linguistische Bezugstheorie; normbezogene und schriftlichkeits-
orientierte Alltagsauffassung von Sprache mit weitgehender Restriktion auf
Phonetik/Phonologie, Morphologie und Syntax
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Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Kein explizites Modell; grundlegend ist die Annahme, Sprachentwicklungssto-
rungen, d.h. hier vor allem Lese-/Rechtschreibschwichen wiitden vor allem
durch eine Storung der auditiven Wahrnehmung bzw. des Teils des Arbeitsge-
dichtnisses, das fir die Verarbeitung auditiver Informationen zustindig ist, be-

dingt.

12.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder mit und ohne Migrationshintergrund

Begug anf Mebrsprachigkeit:

Erfassung der Nationalitit der Kinder; keine Differenzierung nach familidren
Migrationshintergriinden und herkunftssprachlicher Kompetenz; kein Bezug auf

Kenntnisse bestimmter Herkunftssprachen. Erhebung und Auswertung erfol-
gen auch bei mehrsprachigen Kindern nach den Normen der Einsprachigkeit.

Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:
einmalige Querschnittserhebung ohne individuelle Differenzierungsmoglichkeiten

12.4  Erhebungszeitpunkt(e)

wihrend der gesundheitsamtlichen FEinschulungsuntersuchung, also nach
Vollendung des 6. Lebensjahres

12.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?

KinderarztInnen und Sozial-Medizinische Assistentlnnen, die die tibliche Fin-
schulungsuntersuchung vornehmen

Wie lange danern die Tests?
10-15 Minuten pro Kind

Was und wie wird gemessen?

Mindliche rezeptive und produktive phonische und syntaktische Qualifikatio-

nen, die wesentlich auf die Wiedergabe und die Diskriminierung vorgegebener

Oberflichenstrukturen reduziert werden.

Zunichst werden die Deutschkenntnisse (undifferenziert) gemill der Skala

»gut/grenzwertig/inadiquat® eingeschitzt. Im eigentlichen Testverfahren wird

versucht,

* die ,Sprachverstehens- und Sprachproduktionskompetenz® durch das Nach-
sprechen von Sitzen unterschiedlicher Komplexitit zu erfassen;

* die ,Funktionstichtigkeit des phonetischen Speichers durch das Nach-
sprechen von (nicht bedeutungshaften) Kunstwortern und von Zahlenfol-
gen zu iberpriifen;
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e die ,,Lautunterscheidungsfihigkeit™ durch die Differenzierung von Minimalpaa-
ren (aus sinnvollen und nicht bedeutungshaften Kunstwortern) zu messen;
* die, sprachrhythmischen Fahigkeiten® durch ,,Silbenklatschen® zu iiberpriifen.

12.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

quantitativ; statistisch-vergleichend; normbezogen

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Keine expliziten Kriterien, keine sprachentwicklungstheoretischen Beziige, kei-
ne Bezlige auf individuelle Aneignungsprozesse und keine Bezlge auf her-
kunftssprachliche Kompetenzen bei der Differenzierung von ,unauffilligen®
und ,auffilligen Sprachleistungen. ,,Risikokinder, die Férderung erhalten sol-
len, werden aufgrund von Grenzwerten unklarer Herkunft festgestellt; diese
Grenzwerte variieren je nachdem, ob ,strenge® oder ,;weiche” Kriterien appli-
ziert werden.

Wie und in Besug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Das Verfahren ist auf die Friherkennung von ,,Schwierigkeiten beim Sprach-
und Schriftspracherwerb®, insbesondere von Lese-/Rechtschreibschwichen
bezogen. Dabei werden nicht-indigene Kinder undifferenziert nach den Not-
malititsvorstellungen in Bezug auf das Deutsche beurteilt. Qualitativ differen-
zierte Fordermalnahmen werden aufgrund der Sprachstandsdiagnostik nicht
zugewiesen. Frihe Foérderung im vorschulischen Elementarbereich wird — eben-
falls ohne weitere Differenzierung hinsichtlich der Manahmen — empfohlen.

Die Ergebnisse des Screenings gehen in der einen Anwendung in Mannheim in
die amtlichen Einschulungsempfehlungen ein.

13 HASE

Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungsuntersuchung

Projektleitung: Hermann Schiler, PH Heidelberg (Sonderpidagogik; Psycholo-
gie in sonderpadagogischen Handlungsfeldern) und Monika
Brunner, Universitats-HNO-Klinik  der Universitit  Heidelberg
(Abt. fir Stimm- und Sprachstérungen sowie Padaudiolo-

gic)
Finanzierung: unbekannt
Anwendung: flichendeckender FEinsatz bei den FEinschulungsuntersu-

chungen 2002 der Gesundheitsimter des Rhein-Neckar-
Kreises und detr Stadt Mannheim (iber 3.000 Kinder)
Quelle: Brunner/Scholer (2003)
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13.1  Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,Dieses Screening wird im Vorschulalter bei finf- und sechsjihrigen Kindern
eingesetzt und dient vorrangig der Erfassung von auditiven Informationsverar-
beitungsstérungen, die als zugrunde liegend fiir eine Rethe von Spracherwerbs-
storungen gelten, und der Prognose von Schriftspracherwerbsstorungen (Lese-/
Rechtschreibschwierigkeiten)®.

13.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

keine explizite linguistische Bezugstheorie; normbezogene und schriftlichkeits-
orientierte Alltagsauffassung von Sprache mit weitgehender Restriktion auf
Phonetik/Phonologie, Morphologie und Syntax

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Kein explizites Modell; grundlegend ist die Annahme, ,,Sprachentwicklungsauf-
falligkeiten® — fur die Lese-/Rechtschreibschwichen als paradigmatisch gesetzt
werden — wiirden ,,durch ein defizitires Teilsystem des Arbeitsgedichtnisses®
verursacht, ,,mit dem auditive Informationen kurzzeitig gehalten werden® (dazu
verweisen die Autoren u.a. auf Gathercole/Baddeley 1990, Beckenbach 1998,
Hasselhorn et. al 2000; tberblickshaft Hasselhotn/Werner 2001).

13.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder im Rahmen der Einschulungsuntersuchung, also sowohl indigene
Kinder wie solche mit Migrationshintergrund

Besug anf Mebrsprachigkeit:

Keine Erwihnung und keine Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit. Damit
werden nicht-indigene Kinder undifferenziert nach den Normalititsvorstellun-
gen in Bezug auf das Deutsche beurteilt.

Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Einmalige, hoch standardisierte Querschnittserhebung ohne individuelle Diffe-
renzierungsmoglichkeiten

13.4  Erhebungszeitpunkt(e)

im Vorschulalter bei 5- und 6-jahrigen Kindern; vor allem wihrend der gesund-
heitsamtlichen Finschulungsuntersuchung, also nach Vollendung des 6. Le-
bensjahres
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13.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?

KinderarztInnen und Sozial-Medizinische Assistentlnnen, die die tibliche Fin-
schulungsuntersuchung vornehmen

Wie lange danern die Tests?
10-15 Minuten pro Kind

Was und wie wird gemessen?

Miindliche rezeptive und produktive phonische, semantische und syntaktische

Qualifikationen, die wesentlich auf die Wiedergabe und die Diskriminierung

vorgegebener Oberflichenstrukturen reduziert werden. Im Einzelnen wird im

Vetrfahren versucht,

* die ,Sprachverstehens- und Sprachproduktionskompetenz durch das Nach-
sprechen von Sitzen unterschiedlicher Komplexitit zu erfassen;

* die ,auditiv-serielle sprachunspezifische Kurzzeitbehaltensleistung® durch
das Nachsprechen von Zahlenfolgen zu iberpriifen;

* die Fihigkeit zur ,;semantischen Strukturerfassung der Sprache® durch das
Erkennen von morphologischen Wortstimmen bzw. Wortfamilien zu pri-
fen (den Kindern werden je drei Worter dargeboten, von denen jeweils zwei
morphologisch zu einer Familie gehoéren; Aufgabe ist es, zu bestimmen,
,,welches nicht dazugehort®).

* die ,auditive sprachgebundene Verarbeitungskapazitit“ durch das Nach-
sprechen von Kunstwoértern zu messen.

13.6 Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

quantitativ; statistisch-vergleichend; normbezogen

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestelit?

Keine expliziten Kriterien, keine sprachentwicklungstheoretischen Beztge, kei-
ne Beziige auf individuelle Aneignungsprozesse und keine Beziige auf her-
kunftssprachliche Kompetenzen bei der somit unklaren Bestimmung von , kri-
tischen Werten®, unterhalb derer von ,auffilligen, férderbedurftigen® Leistun-
gen auszugehen ist.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen zugewiesen?

Qualitativ  differenzierte Férdermalnahmen werden aufgrund der Sprach-
standsdiagnostik nicht zugewiesen.

Die Ergebnisse des Screenings sollen in die amtlichen Einschulungsempfehlun-
gen eingehen.
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14  KISTE

Kindersprachtest fiir das Vorschulalter

Projektleitung: Detlef Hduser, Edith Kastelke, Ulrich Scheidereiter, HU Berlin
(Psychologie; Abt. fiir Psychodiagnostik)
Auftraggeber ist unbekannt

Herausgeber: Rarlheinz, Ingenkamp
Finanzierung: unbekannt
Anwendung: standardisiert anhand einer Stichprobe mit 1211 Kindern

aus Normalkindergirten, Sprachheilkindergirten und —schu-
len sowie SchiilerInnen der 1.-3. Klasse
Quelle: Hiuser/Kasielke/Scheidereiter (1994)

14.1  Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,,Mit dem Verfahren KISTE koénnen Kinder mit normalen, vorzeitigen und ge-
storten Sprachentwicklungsverldufen untersucht werden.” KISTE ist ein nach
dem Alter der Kinder differenziert anzuwendendes Verfahren, das bei sprach-
auffilligen Vorschulkindern, in der Logopadie und Sprachheilforschung oder
,,im Rahmen von Schulfihigkeitsuntersuchungen® verwendet werden kann. ,,Der
Test ist vor allem geeignet, sprachliche Defizite im semantischen, grammatikali-
schen und kommunikativen Beteich zu etfassen.”

14.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

zeichentheoretische Auffassung von Sprache mit weitgehender Reduktion auf
Phonetik/Phonologie, Morphologie und Syntax; Einflusse eines valenzgramma-
tischen Ansatzes sind zu erkennen; insgesamt normbezogenes und schriftlich-
keitsorientiertes Sprachverstindnis

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Psychologische Spracherwerbstheorie mit starken Einflissen aus der Sprachpa-
thologie; berufen wird sich u.a. auf Grimm, Scholer, Piaget und Bruner. We-
sentlich ist die Annahme, Spracherwerb im Kindesalter vollzége sich ,,in Pha-
sen und Segmenten®, wobei die ,,Abfolge der einzelnen Entwicklungsstadien
und -sequenzen [...] interindividuell in hohem Malle ibereinstimmend® ist, so
dass die angewendeten spezifischen ,,Indikationsbereiche® diagnostisch nutz-
bar, ,,weil von hohem prognostischem Wert® sind.

14.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:
alle Kinder
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Begug anf Mebrsprachigkeit:
kein Bezug auf und keine Erwihnung von Mehrsprachigkeit; ob das Verfahren

auch auf Kinder mit Migrationshintergrund angewendet werden soll, wird nicht
ausgefiihrt

Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Als Screening einmalige Querschnittserthebung ohne individuelle Differenzie-
rungsmoglichkeiten; als logopadisches Testverfahren durch die Bereitstellung
verschiedener Untertests differenzierter verwendbar; aufgrund der Differenzie-

rung des Verfahrens nach dem Alter besteht die Moglichkeit lingsschnittiger
Erhebungen.

14.4  Erhebungszeitpunkt(e)

3;3 bis 6;11; das Verfahren wird nach Kindesalter differenziert angewendet (Al:
3;3-3;11; A2-A4: 4;,0-6;11)

14.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?

je nach durchfihrender Institution Kinderirztlnnen und Sozial-Medizinische
Assistentlnnen, die die tblichen Schulfihigkeitsuntersuchungen vornehmen, Er-
zieherInnen, Logopadlnnen, Lehrkrifte oder Eltern

Wie lange danern die Tests?

35-50 Minuten (,bei sprachentwicklungsgestorten oder geistig retardierten
Kindern bis zu 70 Minuten®)

Was und wie wird gemessen?

Aspekte der semantischen, der morphologisch-syntaktischen Qualifikation und
der pragmatischen Qualifikation I (letzteres, indem die Kinder die zum Teil
durchaus komplexen Aufgabenstellungen verstehen und ihnen Folge leisten
missen).

Der Test besteht aus altersmilBig differenzierten Reihen von je 4 Untertests
(A1 = 3;3-3;11 Jahre: TED ERZ, IKO, WO, TED FR und A2-A4 = 4;0-6;11
Jahre: WO, SEMSY, SB, IKO). Die Instruktion des Kindes etfolgt jeweils an-
hand eines Beispiels durch den Prifer. Nach der Durchfiihrung gibt der Prifer
zusitzlich generelle Eindrucksurteile (gering-mittel-hoch) zu ,,Sprechfreudig-
keit und ,,Verstindnissicherung® ab.

* TED ERZ (,TEDDY-Test Erzihlung®) (nur Kinder im Alter 3;3-3;11)
misst die Fihigkeit, ,,unterschiedliche semantische Relationen zielgerecht zu
erkennen und zu verbalisieren®. Dabei wird das Kind ,aufgefordert, zu vor-
gegebenen Bildern spontan zu erzdhlen®. Auswertungsrelevant ist die An-
zahl der vom Kind realisierten Worter und die Anzahl der versprachlichten
semantischen Relationen. Die ,,Erzihlungen® werden von den PriferInnen
wortlich mitgeschrieben.
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TED FR (TEDDY-Test Fragen) (nur Kinder im Alter 3;3-3;11) misst das-
selbe wie TED ERZ. Dabei werden die Kinder jetzt ,,zielgerichtet nach den
auf den Bildern dargestellten Relationen befragt®; relevantes Handlungs-
muster ist hier also Frage — Antwort. Bewertet werden auch hier semanti-
sche Relationen (Zusammenhinge von Aktor — Aktion, Aktor— Objekt, In-
strument, Lokation und Finalitdy).

IKO (Inkonsistenzen) (Kinder im Alter 3;3-3;11 und 4;0-6;11) erfasst die
,Iahigkeit zur Verarbeitung semantischer und grammatikalischer Aspekte
einer sprachlichen Information®. Das hier applizierte Handlungsmuster ist
Aufgabe stellen — Aufgabe 16sen; das Kind soll semantisch und morpholo-
gisch-syntaktisch fehlerhafte Sitze verbessern (,,Der Zucker ist salzig. Kann
das sein?* — , Die Mutter hingt die Hose in der Schrank. Ist hier alles rich-
tig?*)

WO (aktiver Wortschatz) (Kinder im Alter von 3;3-3;11 und 4;0-6;11)
»dient der Erfassung des aktiven Wortschatzes® durch Frage-Antwort-Se-
quenzen. Abgefragt werden Substantive und Verben in bestimmten alltigli-
chen semantischen Feldern (,,Was kann man alles essenr). Die Beantwot-
tung soll durch Aufzihlung erfolgen. Gewertet wird allein die Zahl der pas-
send verwendeten lexikalischen Einheiten.

SEMSY (semantisch-syntaktischer Test) (nur Kinder von 4;0-6;11) misst die
,,sprachverarbeitenden Fahigkeiten des Kindes [...], d.h. die Fahigkeit, syn-
taktische Strategien dann anzuwenden, wenn semantische nicht mehr aus-
reichen. Hier werden den Kindern im Rahmen des Handlungsmusters Auf-
gabe stellen — Aufgabe 16sen jeweils mehr oder weniger sinnvolle Sitze dat-
geboten (Bsp: ,,Mit der Schere wird das Haus von der Leiter geffnet.”), zu
denen sie jeweils drei passende Bildkarten in der Reihenfolge ,,Subjekt —
Instrument — Objekt™ anordnen sollen.

SB (Satzbildungsfihigkeit) (nur Kinder von 4;0-6;11) ,,dient zur Erfassung
sprachproduktiver Fahigkeiten, d.h. des Vermogens, aus vorgegebenen Rela-
tionen (Wortpaaren) inhaltlich vollstindige und grammatikalisch akzeptable
Sitze zu bilden.” Die Kinder werden aufgefordert, zu den zwei dargebote-
nen Woértern (z.B. ,,Hund“ — ,bellen®) ,eine Geschichte” zu etzihlen. Er-
wartet werden Antworten in einfachen Einzelsitzen (,,Der Hund bellt
laut®). Bewertungsrelevant ist die semantische Addquatheit der Auﬁerung
und die grammatikalische Richtigkeit. Dabei werden alle Abweichungen von
der schriftsprachlichen Norm (wie z.B. die Reduktion des unbestimmten
Artikel (,n Auto®)) als Fehler gewertet.

Fir ein verkiirztes Screening-Verfahren ,,zur Abschitzung des allgemeinen
Sprachniveaus® wird die isolierte Verwendung der Untertests WO und IKO
empfohlen.

14.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem

Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

quantitativ; statistisch-vergleichend
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Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Kinder unterhalb bestimmter Grenzwerte haben , kommunikative Defizite®
und mussen weiter untersucht werden. Die Grenzwerte wurden anhand der
Stichprobe im Rahmen der Standardisierung, also vergleichend festgelegt.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Das Verfahren differenziert zwischen lexikalisch-semantischen und morpholo-
gisch-syntaktischen Defiziten und gibt danach differenzierte Férderhinweise an
Eltern und Erzieher (z.B. verstirktes handlungsbegleitendes Sprechen oder
Ubung verschiedener syntaktischer Satzmuster). Bei Defiziten in allen Unter-
tests wird empfohlen, durch einen sprachfreien Intelligenztest abzukliren, ob
der Verdacht einer Debilitit vorliegt. Ansonsten kénnen , kommunikative De-
fizite* auch ,,Ausdruck emotionaler Berithrungsstérungen des Kindes® sein, in
welchem Falle sie therapeutisch zu behandeln sind.

Nicht-indigene Kinder finden keine Erwihnung und werden wahrscheinlich
undifferenziert nach den Normalititsvorstellungen des Deutschen beurteilt.

15 LUT
Lautunterscheidungstest fiir Vorschulkinder (4-7 Jahre)

Projektleitung: Lilian Fried, Universitdt Dortmund (Abt. Pidagogik der frithen
Kindheit)
Entwickelt im Zentrum fiir empirische padagogische For-

schung der Erzichungswissenschaftlichen Hochschule
Rheinland-Pfalz, Landau/Pfalz

Finanzierung: Stiftung Volkswagenwerk
Anwendung: unbekannt
Quelle: Fried (1980; 19952); Herausgeber: Katlheinz Ingenkamp

15.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Der Test soll dazu beitragen, ,,dass Erzieher Sprachstérungen und deren Ursa-
chen zu einem moglichst frithen Zeitpunkt diagnostizieren und damit die
Grundlage fir geeignete Férdermalinahmen gewinnen kénnen.” Dazu wird die
Lautunterscheidungsfihigkeit der Kinder gemessen. Das Verfahren kann in
Kleingruppen durchgefithrt werden.

15.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Alltagsauffassung von Sprache; Sprache wird als Zeichensystem aufgefasst, bet
dessen Verarbeitung die Kodierung und Dekodierung von Lauten zentral ist.
Kennzeichnend fiir das Verfahren ist eine weitgehende Reduktion der ,,gesam-
ten Sprachleistung® auf Aspekte von Phonetik und Phonologie.
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Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Kein explizites Modell; zentral ist die Grundannahme, ,,Sprachentwicklungssto-
rungen kénnten verlisslich und differenziert auf der Grundlage von Lautun-
terscheidungstests untersucht werden.

15.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder im Alter von 4-7 Jahren

Begug anf Mebrsprachigkeit:

kein Bezug auf und keine Erwdhnung von Mehrsprachigkeit; ob das Verfahren
auch auf Kinder mit Migrationshintergrund angewendet werden soll, bleibt offen.
Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

weitgehend standardisierte Querschnittsuntersuchung ohne Moglichkeit der in-
dividuellen Differenzierung

15.4  Erhebungszeitpunkt(e):

im Altet von 4-7 Jahren

15.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?

ErzieherInnen bzw. ReprisentantInnen der Institutionen, in denen der Test
durchgefuhrt wird

Wie lange danern die Tests?

ca. 30 Minuten mit weiteren 10 Minuten Eintibung am Vortag (Durchfithrung
in Kleingruppen moglich)

Was und wie wird gemessen?

Gemessen wird allein die rezeptive phonische Qualifikation. Das Testverfahren
umfasst drei Teile, ein Eintibungsprogramm und zwei Stufen des eigentlichen
Tests.

»  Das Einiibungsprogramm zum Lantunterscheidungstest (EL) dient dazu, das Kind
mit der Testanleitung, die vom Tonband abgespielt wird, vertraut zu ma-
chen. Es werden einige Ubungsbeispiele durchgefithrt. Das Kind muss mit
einem Tonbandgerit umgehen kénnen, um den Test durchzufihren.

»  Der Lautunterscheidungstest (LUT) besteht aus 17 Bildetrrethen mit je drei Bil-
dern mit Gegenstinden, deren tbliche Bezeichnungen sich in mindestens
einem Laut unterscheiden (Hose — Hase — Haus). Das Kind soll einen Begriff,
der vom Tonband reproduziert wird, einem der Bilder zuordnen und dieses
mit einem Strich markieren. Jede richtige Markierung ergibt einen Punkt. Bei
Mehrfachmarkierungen gilt die Aufgabe ebenso als nicht geldst wie bei fal-
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schen Markierungen (kein Punkt). Anhand einer Normtabelle wird dann an-
hand der erreichten Punktzahl festgestellt, ob eine Stérung oder Abweichung
der Lautunterscheidungsentwicklung vorliegt. Ist dies nicht der Fall, ist das
Verfahren beendet. Liegt eine Abweichung von der Norm vor, folgt mit
dem DLUT ein weiterer Test.

* Bei einer diagnostizierten Abweichung folgt der Diagnostische Lantunterscher-
dungstest (DLUT). Dieser wird mit 32 Bilderreihen wie der LUT durchge-
fihrt und ausgewertet. Dieses Verfahren dient zur Festlegung der Forder-
malinahmen bet Lautunterscheidungsstorungen.

15.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:
quantitativ, statistisch-vergleichend

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Die Kinder, die beim LUT unterhalb eines bestimmten Grenzwertes abschnei-
den, bedurfen der Férderung. Die Grenzwerte wurden nach unklaren Kriterien
vergleichend durch eine ,,Eichstichprobe® festgelegt.

Wie und in Besug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Individuelle Férdermalinahmen sollen anhand des DLUT zugewiesen werden.
Allerdings findet sich keine explizite Beschreibung der Weise, in der das ge-
schehen soll. Keine Unterscheidung zwischen indigenen und nicht-indigenen
Kindern bei der Auswertung.

16 ADST
Allgemeiner Deutscher Sprachtest

Projektleitung: Joachim Steinert
entwickelt an der Piddagogischen Hochschule Rheinland-
Pfalz im Rahmen eines Dissertationsprojekts (Abschluss
1975); anschlieBend iberarbeitet und erweitert

Finanzierung: Ministerium fir Wissenschaft und Forschung Nordrhein-
Westfalen
Anwendung: anhand von Tests mit 4.845 SchilerInnen im Alter von 8-

17 Jahren im Jahr 1973/74 standardisiert; keine Angaben
zu weiteren Anwendungen
Quelle: Steinert (1978)
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16.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Der ADST wird — unter dem Vorbehalt, dass das Instrument noch ,,wesentlich
zu vetfeinern und [...] zu erginzen® ist —als ,,allgemein giiltiger MaB3stab fiir
deutsche Sprachleistungen® (Steinert 1978, S. 54) bezeichnet. Erfasst werden
sprachliche Qualifikationen in den Bereichen , Textematik®, ,Lexematik®,
,Morphematik®, ,,Syntagmatik®, ,,Phonematik® und ,,Prosodie, die jeweils in
den Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben getestet werden.

16.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Bezugstheorie ist die ,,empirische Sprachdidaktik® nach Messelken (1971), die
ausgehend von Humboldts Energeia-These und Biihlers Organonmodell sowie
in Anlehnung an Filipec und Sgall ein Modell zur formalen Beschreibung
sprachlicher Leistungen in den unter 1. genannten sechs Bereichen und vier
Fertigkeiten zur Verfigung stellt.

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

kein explizites Modell

16.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

Kinder und Jugendliche im Alter von 8-17 Jahren

Besug anf Mebrsprachigkeit:

kein Bezug auf und keine Erwihnung von Mehrsprachigkeit

Bezug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:
Hoch standardisiertes Verfahren ohne Moglichkeiten der individuellen Diffe-

renzierung; aufgrund der groBen Altersspannbreite der untersuchten Gruppe
sind lingsschnittige Untersuchungen méglich.

16.4  Erhebungszeitpunkt(e)

im Alter von 8-17 Jahren

16.5 Erhebungsverfahren
Wer fiibrt die Tests durch?
keine Festlegung; paradigmatisch sind LehrerInnen in der Schule

Wie lange danern die Tests?

Ca. 150 Minuten (inklusive Instruktionen); die Durchfithrung ist gruppenweise
méglich, aber nur im Sprachlabor.
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Was und wie wird gemessen?

Gemessen werden Aspekte der produktiven und rezeptiven phonischen, se-
mantischen, morphologisch-syntaktischen, literalen und diskursiven Qualifika-
tion. Das Verfahren besteht aus insgesamt 24 Untertests, die sich aus der
Kombination der sechs sprachlichen Bereiche Textematik, Lexematik, Mot-
phematik, Syntagmatik, Phonematik und Prosodie mit den Fertigkeiten Hoéren,
Lesen, Sprechen und Schreiben ergeben.

Die Tests zur Textematik sehen vor, dass die SchiillerInnen (a) kutze narrati-
ve Texte hiren und dazu Fragen beantworten (die méglichen Antworten sind
»ja’, snein® und ,,ungewiss“); (b) kurze narrative Texte /sen und vorgegebe-
ne Aussagen zu deren Inhalt als richtig oder falsch bewerten; (c) zu einem
Bildstimulus eine beliebige Geschichte auf Tonband sprechen; (d) zu einem
Bildstimulus eine beliebige Geschichte niedetschreiben.

Die Tests zur Lexematik sehen vor, dass die Schilerlnnen (a) jeweils funf
Worter horen, die begrifflich hierarchisierbar sind, und unter diesen den
Oberbegriff identifizieren; (b) in gelsenen Sitzen einen Ausdruck durch ein
Synonym ersetzen (es werden drei Worter angeboten, von denen eines ,,am
besten palit®); (c) jeweils drei Worter vom Allgemeinen zum Speziellen hie-
rarchisieren (sie horen diese drei Worter ungeordnet und sprechen sie dann in
der passenden Reihenfolge; (d) zu gelesenen Bezugswortern im Satzkontext
Antonyme bilden und diese aufschreiben.

Die Tests zur Morphematik bestehen darin, dass die SchilerInnen (a) Sitze
horen und in diese eingefigte grammatische Fehler identifizieren;
(b) Wortbildungen aus Lexem plus Suffix /ser und als richtig oder falsch
bewerten; (c) eine Prasensform héren und in die entsprechende Imperfekt-
form transformieren, die sie auf Band sprechen; (d) Sitze mit sieben bis zehn
Wortern, von denen jeweils drei unflektiert sind, lesen und deren im gege-
benen Zusammenhang einzufiigende flektierte Form aufschrezben.

Die Tests zur Syntagmatik erfordern, dass die SchillerInnen (a) komplexe
Sitze, in denen zwei Ereignisse temporal geordnet sind, hdren und Fragen
zur Vor-, Gleich- und Nachzeitigkeit durch das Ankreuzen der richtigen
Antwort beantworten; (b) Sitze /fsen, von denen einige Kongruenzfehler
enthalten, und die fehlerhaften Sitze identifizieren; (c) zu einem vorgegebe-
nen Nebensatz einen Hauptsatz erginzen (und auf Band sprechen), so dass
insgesamt ein syntaktisch korrektes Satzgefiige entsteht; (d) syntaktisch des-
organisierte Sitze (,,Wortersalat™) zu grammatisch korrekten Sitzen reorga-
nisieren, ohne die Anzahl oder Flexionsformen detr Worter zu dndern (die
resultierenden Sitze sind aufzuschreiben).

Die Tests zutr Phonematik sehen vor, dass die SchilerInnen (a) jeweils viet
Worter hiren, die sich in einzelnen Konsonantenphonemen unterscheiden,
und die Reihenfolge der gehdrten Worter durch Ankreuzen markieren;
(b) jeweils sechs Worter /sen, von denen sich zwel reimen, und diese identi-
fizieren; (c) jeweils finf Worter, die sehr dhnliche Klangbilder aufweisen,
vom Blatt lesen und kortekt diskriminiert auf Band sprechen; (d) Worter mit
dhnlichen Klangbildern héren (zunichst im Satzzusammenhang, dann iso-
liert) und orthographisch korrekt niederschreiben.
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* Die Tests zur Prosodie erfordern, dass die SchillerInnen (a) Betonungen im
Klangbild erkennen — sie Adren Sitze zweimal, wobei jedes Mal ein anderes
Wort betont ist, und markieren das jeweils betonte Wort im vorgegebenen
Schriftbild; (b) Betonungen im Schriftbild erkennen — sie /esen Worter und
Sitze und markieren die zu betonenden Silben bzw. Woérter; (c) einzelne
schriftlich vorgegebene Worter mit korrekter Betonung auf Band sprechen;
(d) in vorgegebene Sitze die korrekten Satzzeichen einfiigen (= schreiben).

* Testrelevant sind insbesondere die sprachlichen Handlungsformen ,,Frage —
Antwort®, ,,Aufgabe stellen — Aufgabe 16sen und - fiir die unter Texzematik
als (c) und (d) aufgefihrten Untertests — schriftliches und mundliches Er-
zihlen.

16.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

Nach richtig-falsch, quantitativ, statistisch-vergleichend. Die Teiltests ,, Texte-
matik/Schreiben® und ,, Textematik/Lesen, bei denen jeweils eine Geschichte
zu produzieren ist, lassen sich nicht einfach nach richtig-falsch bewerten. Fur
diese Teiltests wird ein gesondertes Auswertungsverfahren vorgelegt, das vor
allem formale Aspekte (grammatische Strukturen, Satzlinge, Variabilitit des
Wortschatzes usw.) berticksichtigt.

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Anhand der Eichstichprobe werden die Testleistungen der SchiilerInnen alters-
spezifisch differenziert in eine Prozentrangfolge eingeordnet. Diese Einord-
nung kann auch fir die sechs getesteten sprachlichen Bereiche differenziert er-
folgen. Grenzwerte, unterhalb derer Férderung indiziert ist, werden nicht ange-
geben. Bei der Auswertung wird nicht zwischen indigenen und nicht-indigenen
Kindern unterschieden.

Wie und in Besug anf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Individuelle Férdermalinahmen werden nicht zugewiesen.

17 AST 2

Allgemeiner Schulleistungstest fir 2. Klassen

Projektleitung: Oskar Rieder

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: neu standardisiert 1990 anhand einer Fichstichprobe mit
1.751 SchilerInnen; weitere Anwendungen unbekannt

Quelle: Rieder (1971, 19912
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17.1  Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,wDer AST 2 [..] gibt dem Lehrer die Méglichkeit, die Schulleistungen seiner
Kinder in der zweiten Hilfte der zweiten Klasse objektiv zu untersuchen. Da-
mit hat er einen Vergleichsmalstab fiir seine Beurteilung der Schilerleistungen
bzw. fiir die Feststellung von Stirken und Schwichen seiner Schiiler.” Getestet
werden Fihigkeiten in den Fichern Deutsch und Mathematik.

17.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:
keine explizite Bezugstheorie; schriftlichkeitsorientierte Alltagsauffassung von

Sprache

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:
kein explizites Modell

17.3  Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder in der zweiten Halfte der 2. Klasse

Besug anf Mebrsprachigkeit:

keine Erwihnung und keine Bertcksichtigung von Mehrsprachigkeit

Bezug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Hoch standardisiertes Verfahren ohne individuelle Differenzierung; zusammen
mit dem AST 3 und dem AST 4 ergeben sich Moglichkeiten lingsschnittiger
Untersuchungen.

17.4  Erhebungszeitpunkt(e)

im Alter von 7-8 Jahren

17.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
GrundschullehrerInnen in der Schule

Wie lange danern die Tests?

50 Minuten zuztglich einer Pause; die sprachbezogenen Anteile dauern 25 Mi-
nuten. Die Anwendung ist im Klassenverband vorgesehen.

Was und wie wird gemessen?

Gemessen werden Aspekte der rezeptiven semantischen und literalen Qualifi-
kation.
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Die sprachbezogenen Leistungen werden ,,durch die Teiltests Wortschatz (WS),
Rechtschreiben (RS) und Leseverstindnis (LV) gemessen®. Hinzu kommen
Zahlenrechnen und Textaufgaben, die die schulische Rechenleistung ermitteln.
Der Test wird vollstindig schriftlich durchgefihrt.

* Beim Teiltest Wortschatz misssen die SchiilerInnen zu einem Wort aus einer
Liste von vier weiteren vorgegebenen Wortern das jeweils ,inhaltlich pas-
sendste heraussuchen und ankreuzen. Dadurch sollen ,,nicht nur Assozia-
tionen von Wortern untereinander, sondern auch begrifflich-logische Be-
ziehungszusammenhinge erfasst werden.

* Beim Teiltest Rechtschreiben werden den Kindern Sitze vorgegeben, in denen
jeweils drei Worter unterstrichen sind. Eines von den unterstrichenen Woér-
tern ist falsch geschrieben. Das Kind muss das falsch geschriebene Wort
identifizieren und es korrekt niederschreiben.

* Beim Teiltest Leseverstindnis soll das Kind ,,zeigen, inwieweit es in der Lage
ist, im stillen Lesen den Sinn eines Satzes zu erfassen. Es zeigt dies dadurch,
dass es zunichst einen Satz liest und dann aus jeweils vier vorgegebenen
Wértern das Wort aussucht, das zum Inhalt des Satzes in engster Bezichung
steht.

* Die drei Teiltests Wortschatz, Rechtschreiben und Leseverstandnis bestehen
aus jeweils 20 Aufgaben. Testrelevant ist insbesondere das sprachliche Hand-
lungsmuster ,,Aufgabe stellen — Aufgabe l6sen®.

17.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:
nach richtig-falsch, quantitativ, statistisch-vergleichend

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestelt?

Anhand der Eichstichprobe werden die Testleistungen der Schiiler in eine
Rangfolge eingeordnet. Diese Einordnung kann auch fur die getesteten sprach-
lichen Bereiche differenziert erfolgen. Grenzwerte, unterhalb derer Férderung
indiziert ist, werden nicht angegeben. Bei der Auswertung wird nicht zwischen
indigenen und nicht-indigenen Kindern unterschieden.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen ugewiesen?

Individuelle Fordermalinahmen werden nicht zugewiesen.
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18 AST 3
Allgemeiner Schulleistungstest fir 3. Klassen

Projektleitung: Franz, Feppinger

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: neu standardisiert 1990 anhand einer Stichprobe mit 1.748
SchiilerInnen; weitere Anwendungen unbekannt

Quelle: Fippinger (1971, 1991?)

18.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,Der AST 3 [..] —es handelt sich um die vollig neu bearbeitete Auflage aus
dem Jahr 1971 — erméglicht, die Schulleistungen eines Schiilers sowie der ge-
samten Klasse objektiv und vergleichbar in der 2. Hilfte der 3. Klasse festzu-
stellen. Er erfasst nicht nur die Leistungen des Schiilers in einem bestimmten
Unterrichtsfach, sondern in allgemeiner Form alle Leistungsanforderungen, die
an den Schiiler einer 3. Klasse gestellt werden. Damit erhalt der Lehrer einmal
einen zuverldssigen Maf3stab fiir sein eigenes Leistungsurteil (Zensuren, Noten)
und zum anderen gesicherte Hinweise fiir besondere unterrichtliche MaBnah-
men (Differenzierung, Forderung u.a.).” Erfasst werden neben sprachbezogenen
Qualifikationen auch Qualifikationen in Mathematik und Sachkunde.

18.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

keine explizite Bezugstheorie; schriftlichkeitsorientierte Alltagsauffassung von
Sprache

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

kein explizites Modell

18.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder in der zweiten Halfte der 3. Klasse

Begug anf Mebrsprachigkeit:

keine Erwihnung und keine Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit

Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Hoch standardisiertes Verfahren ohne individuelle Differenzierung; zusammen

mit dem AST 2 und dem AST 4 ergeben sich Méglichkeiten lingsschnittiger
Untersuchungen.
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18.4  Erhebungszeitpunkt(e)

im Altet von 8-9 Jahren

18.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
GrundschullehrerInnen in der Schule

Wie lange danern die Tests?

90 Minuten zuziiglich einer Pause; die sprachbezogenen Anteile dauern 30 Mi-
nuten. Die Anwendung im Klassenverband ist moglich.

Was und wie wird gemessen?

Gemessen werden Aspekte der rezeptiven semantischen, morphologisch-syn-
taktischen und der literalen Qualifikation.

Die sprachbezogenen Leistungen werden durch die Teiltests ,,Sprachverstind-
nis“ und ,,Rechtschreiben erfasst. Hinzu kommen die Tests ,,Sachkunde be-
zuglich der Sachkunde sowie ,,Zahlenrechnen® und ,,Textaufgaben® beztglich
der schulischen Rechenleistung. Der Test wird vollstindig schriftlich durchge-
fihrt.

* Der Teiltest Sprachverstindnis erfasst ,Lerninhalte,... die vor allem in der 2.
Hilfte des 3. Schuljahres im Rahmen der Satz- und Wortlehre bekannt sein
sollten®. Gepriift werden (a) ,,Satzformen durch Erkennen der passenden
Satzzeichen®, (b) ,,Leseverstindnis durch das Ausfiillen von Liicken in ei-
nem Satz*, () ,,Wortfamilien, die aus Rethen von je 4 Wortern erkannt wet-
den sollen®, (d) ,,Eigenschaftsworter, die aus mehreren Wortteilen zu su-
chen sind“, (e) ,,Sinnverstindnis von Woértern durch das Erkennen eines
Wortes, das nicht in eine vorgegebene Wortgruppe palit®, (f) ,,Erkennen ei-
nes Satzteils, der in die Liicke eines vorgegebenen Satzes einzufiigen ist™

* Beim Teiltest Rechtschreiben werden den Kindern Sitze vorgegeben, in denen
bestimmte Worter orthographisch falsch geschrieben sind. Die Kinder miis-
sen diese falsch geschriebenen Worter erkennen und korrigieren.

* Testrelevant ist insbesondere das sprachliche Handlungsmuster ,,Aufgabe
stellen — Aufgabe l6sen®.

18.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

nach richtig-falsch, quantitativ, statistisch-vergleichend

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Anhand der Eichstichprobe werden die Testleistungen der Schiiler in eine
Rangfolge eingeordnet. Diese Finordnung kann auch fiir die Untertests diffe-
renziert erfolgen. Die Rangfolgen werden u.a. auf die Schulnoten abgebildet.
,ochiiler, die unterdurchschnittliche Leistungen zeigen, kénnen durch besonde-
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re padagogische Mallnahmen geférdert werden.” Bei der Auswertung wird
nicht zwischen indigenen und nicht-indigenen Kindern unterschieden.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten Forderungsmafinabmen ugewiesen?

Individuelle Férdermalinahmen werden nicht zugewiesen.

19 AST4

Allgemeiner Schulleistungstest fiir 4. Klassen

Projektleitung: Franz Fippinger

Finanzierung: unbekannt

Anwendung: neu standardisiert 1991 anhand einer Stichprobe mit 3.268
SchiilerInnen; weitere Anwendungen unbekannt

Quelle: Fippinger (1967, 1992%)

19.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

,Detr AST 4 — es handelt sich um die 3., vollig neu bearbeitete Auflage — ermég-
licht, die Schulleistungen eines Schiilers sowie der gesamten Klasse objektiv
und vergleichbar in der 2. Hilfte der 4. Klasse festzustellen. Er erfasst nicht nur
die Leistungen des Schiilers in einem bestimmten Unterrichtsfach, sondern in
allgemeiner Form alle Leistungsanforderungen, die an den Schiler einer 4.
Klasse gestellt werden. Damit erhalten Lehrerin und Lehrer einmal einen zuver-
lassigen MalB3stab fiir ihr eigenes Leistungsurteil (Zensuren, Noten) und zum
anderen gesicherte Hinweise fiir besondere unterrichtliche MaBlnahmen (Diffe-
renzierung, Férderung u.a.). Erfasst werden neben sprachbezogenen Qualifi-
kationen auch Qualifikationen in Mathematik und Sachkunde.

19.2 Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:
keine explizite Bezugstheorie; schriftlichkeitsorientierte Alltagsauffassung von
Sprache

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:
kein explizites Modell

19.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder in der zweiten Halfte der 4. Klasse

Besug anf Mebrsprachigkeit:

keine Erwihnung und keine Bertcksichtigung von Mehrsprachigkeit
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Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Hoch standardisiertes Verfahren ohne individuelle Differenzierung; zusammen
mit dem AST 2 und dem AST 3 ergeben sich Méglichkeiten lingsschnittiger
Untersuchungen

19.4  Erhebungszeitpunkt(e)

im Alter von 9-10 Jahren

19.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
GrundschullehrerInnen in der Schule

Wie lange danern die Tests?

90 Minuten zuzlglich einer Pause; die sprachbezogenen Anteile dauern 35 Mi-
nuten. Die Anwendung im Klassenverband ist moglich.

Was und wie wird gemessen?

Gemessen werden Aspekte der rezeptiven semantischen, morphologisch-
syntaktischen und der literalen Qualifikation.

Die sprachbezogenen Leistungen werden durch die Teiltests ,,Sprachverstind-
nis“ und ,,Rechtschreiben® erfasst. Hinzu kommen die Tests ,,Sachkunde® und
,Mathematik®. Der Test wird vollstindig schriftlich durchgefihrt.

Der Teiltest Sprachverstindnis erfasst ,Lerninhalte, [...] die vor allem in der 2.
Hilfte des 4. Schuljahres im Rahmen der Satz- und Wortlehre bekannt sein
sollten®. Gepriift werden (a) ,,Satzformen durch Erkennen der passenden
Satzzeichen®, (b) ,,Sprachverstindnis durch das Auffinden eines falsch ge-
schriebenen Wortes®, (c) ,,Wortfamilien, die aus Rethen von je 4 Wortern
erkannt werden sollen®, (d) ,,Sprachverstindnis durch das Erkennen eines
unpassenden Wortpaares®, (e) die Fihigkeit zur Unterscheidung aktiver und
passiver Satzformen, (f) die Fihigkeit, ,,Eigenschaftsworter [...] in mehreren
Rethen® zu erkennen, (g) die Fahigkeit, ,,Haupt- und Tatigkeitsworter, die
threm Sinn nach nicht zueinander passen®, zu identifizieren, (h) ,,Erkennen
eines Satzteils, der in die Liicke eines vorgegebenen Satzes einzufligen ist®
und (i) die Fihigkeit, ,, Tatigkeitsworter mit verschiedenen Zeitformen |...]
voneinander zu unterscheiden®.

Beim Teiltest Rechtschreiben werden den Kindern Sitze vorgegeben, in denen
bestimmte Worter orthographisch falsch geschrieben sind. Die Kinder miis-
sen diese falsch geschriebenen Worter erkennen und korrigieren.
Testrelevant ist insbesondere das sprachliche Handlungsmuster ,,Aufgabe
stellen — Aufgabe 16sen®.
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19.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

nach richtig-falsch, quantitativ, statistisch-vergleichend

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Anhand der Eichstichprobe werden die Testleistungen der Schiiler in eine
Rangfolge eingeordnet. Diese Finordnung kann auch fiir die Untertests diffe-
renziert erfolgen. Die Rangfolgen werden u.a. auf die Schulnoten abgebildet.
,ochiiler, die unterdurchschnittliche Leistungen zeigen, kénnen durch besonde-
re pidagogische Mallnahmen gefordert werden.” Bei der Auswertung wird
nicht zwischen indigenen und nicht-indigenen Kindern unterschieden.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Individuelle Férdermalinahmen werden nicht zugewiesen.

20 PET
Psycholinguistischer Entwicklungstest
Projektleitung: Michael Angermaier

entwickelt an der Piddagogischen Hochschule Rheinland-
Pfalz und dem Fachbereich Psychologie der Universitit

Frankfurt

Finanzierung: Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft und Kul-
tusministerium von Nordrhein-Westfalen

Anwendung: standardisiert 1973 anhand einer Stichprobe von 2.622 Kin-
dern; keine Angaben zu weiteren Anwendungen

Quelle: Angermaier (1974, 19777, 1999%)

20.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Der PET ,.ist die deutsche Version des Illinois Test of Psycholinguistic Abilities
(ITPA)“(vgl. Kitk/McCarthy 1961, McCarthy/Kirk 1961, 1963, Paraskevopou-
los/Kirk 1969). Ziel des ITPA ist es, ,,das Muster spezifischer Fertigkeiten und
Stérungen lernbehinderter Kinder zu ermitteln, so dall diesen Kindern in ge-
eigneter Form geholfen werden kann. In der gleichen Weise ist auch der PET
(a) eine Batterie padagogisch bedeutsamer Tests von relativ grofler teststatisti-
scher Unabhingigkeit; und (b) insofern der differentialdiagnostische Ausgangs-
punkt fir die Gestaltung eines Trainings- und Unterrichtsprogramms, das auf
jedes Kind abgestimmt sein konnte. In dieser doppelten Zielsetzung liegt mit
dem PET ein diagnostisch/padagogisches Modell vor, das Lernschwierigkeiten
nicht bloB zu klassifizieren erlaubt, sondern auch als Bezugsrahmen fir schuli-
sche Hilfe gelten kann.“ Damit ermittelt der PET , bestimmte Kommunikati-
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onsschwierigkeiten und dient erst in zweiter Linie zur Feststellung der allge-
meinen sprachlichen Leistungsfahigkeit™.

20.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Bezugstheorie ist die behavioristische Kommunikationstheorie nach Chatles
Osgood (1957a, b).

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

kein explizites Modell; klarer Bezug auf Sprachentwicklungsstérungen

20.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder, bevorzugt aber solche mit Lernstérungen

Begug anf Mebrsprachigkeit:

kein Bezug auf und keine Erwihnung von Mehrsprachigkeit

Besug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:

Hoch standardisiertes Verfahren ohne Méglichkeiten der individuellen Diffe-

renzierung. Aufgrund der groflen Altersspannbreite der Untersuchungsgruppe
sind lingsschnittige Untersuchungen moglich.

20.4 Erhebungszeitpunkt(e)

im Alter von 3-10 Jahren (mit differenzierter Anwendung je nach Alter und
Leistungsstand)

20.5 Erhebungsverfahren

Wer fiibrt die Tests durch?
keine Festlegung

Wie lange danern die Tests?
keine Angaben (vermutlich aber ca. 90 Minuten)

Was und wie wird gemessen?

Gemessen werden Aspekte der produktiven und rezeptiven phonischen, seman-
tischen und morphologisch-syntaktischen Qualifikation. Kennzeichnend fiir das
Verfahren ist neben der hohen Standardisierung eine hohe messtheoretische
,» Lestgtite® hinsichtlich Objektivitit, Reliabilitit und Validitit.

Das Verfahren besteht aus insgesamt 12 Untertests, die zum Teil relativ zum
Alter und zum Leistungsstand des Kindes in sich differenziert sind:

* Der Test Wortverstindnis (Gebortes verstehen) soll die Fihigkeit messen, ,die
Bedeutung verbal vermittelter Informationen zu erfassen®. Dazu werden
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insgesamt 60 einfache Entscheidungsfragen vorgelesen, die alle dasselbe Satz-
baumuster aufweisen (z.B. ,,Koénnen Berge niesenr®). Das Kind beantwortet
die Fragen mit ,,ja* oder ,,nein®.

*  Der Test Bilder Denten (Gesehenes verstehen) soll die Fihigkeit messen, ,,die Be-
deutung optisch dargebotener Informationen zu erfassen®. Dem Kind wird
auf einer Bildkarte die Abbildung eines Gegenstandes gezeigt. Es soll auf ei-
ner zweiten Bildkarte, auf der vier Gegenstinde abgebildet sind, denjenigen
identifizieren, der dem ersten ,,inhaltlich oder funktionell entspricht.

*  Mit dem Test Sdtge Ergingen (ans Gebirtern Beziehungen ableiten) soll iberpriift
werden, ob das Kind ,,Gehértes zueinander in Beziehung [...] setzen kann.
Erfordert ist ,,die Erginzung von Sitzen, die mit einer Feststellung begin-
nen und mit einer unvollstindigen, analogen Feststellung enden, die vom
Kind erginzt werden mull* (z.B. ,,Berge sind hoch, Tiler sind ___“).

* Beim Test Bilder Zuordnen (ans Gesebhenem Beziehungen ableiten) soll das Kind
,,optisch vorgelegte Objekte miteinander in Beziehung bringen®. Es hat ,,ein
Reizobjekt mit vier Antwortobjekten zu vergleichen, von denen eines zum
Reizobjekt palit. In seinem ersten Teil und fiir die jungeren Kinder geht es
darum, die grofite Ahnlichkeit zweier Objekte zu ermitteln. Der zweite,
schwierigere Teil des Tests stellt Aufgaben vom Analogietyp. Ein Analogie-
beispiel wird jeweils vorgegeben. Eine entsprechende Analogie ist aus dem
Reizobjekt und den vier Auswahlobjekten herauszusuchen.*

*  Der Test Gegenstinde Beschreiben (Gedanken in Worten ausdriicken) soll dazu die-
nen, ,,die Fihigkeit, sich sprachlich auszudriicken, zu messen. Dazu werden
dem Kind vier bekannte Gegenstinde vorgelegt (ein kleiner Ball, ein Bau-
klétzchen, ein Briefkuvert und ein Knopf). Es wird gebeten, ,,alles hiertiber®
zu erzihlen. Als Testrohwert gelten alle wesentlichen, zutreffend geschilder-
ten und voneinander unabhingigen Aspekte, die das Kind erwihnt.

» Beim Test Gegenstinde Handbaben (Gedanken in Gesten ausdriicken) ,,soll das
Wissen um den Gebrauch und die Verwendungsmoglichkeiten einer Reihe
von Gegenstinden durch Gesten zum Ausdruck gebracht werden. Dazu
werden Photos der 15 Objekte gezeigt und das Kind gebeten, zu zeigen,
,was man damit macht™.

*  Der Grammatik Test soll die Fihigkeit messen, ,,syntaktische und grammati-
sche Regeln automatisch zu benutzen. Dazu werden den Kindern Liicken-
sitze mit einfachem Inhalt dargeboten, die zu erginzen sind. Den Liicken-
sitzen geht ein vollstindiger Satz voran, aus dem der Satzbauplan und die
Art der Erginzung deutlich wird (z.B. ,,Dieses Pferd ist grofB3. Aber dieses
Pferd ist noch 9. Jedes Satzpaar wird mit einer etliuternden Zeich-
nung vorgelegt, damit die formal richtige Erginzung der Sitze unabhingig
von rezeptiven Leistungen erfasst werden kann.

*  Beim Test Worter Ergingen werden den Kindern Wérter vorgesprochen, wo-
bei einzelne Laute ausgelassen werden, die zu erganzen sind (z.B. ,,Flugzeu/.
Wie heilit das Wort richtigr®).

* Beim Test Laute VVerbinden werden die Laute eines Wortes isoliert vorge-
sprochen; das Kind muss das ganze Wort erkennen. Damit soll die Fahigkeit
zur ,Lautsynthese® gemessen werden. ,,Fir jingere Kinder wurde die Auf-
gabe durch Verwendung von Bildtafeln erleichtert, auf denen es die vorge-
sprochenen ,,Woérter” in Form einer Mehrfachwahlaufgabe aussuchen kann.
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Der schwierigste Teil des Tests enthilt sinnlose ,,Worter®, die — in Einzel-
lauten vorgesprochen — zusammenhingend nachgesprochen werden miis-
sen.

* Beim Test Objekte Finden soll das Kind ,,;moglichst schnell bekannte Objekte,
die unvollstindig zu sehen sind, [...] etkennen®. Den Kindern werden Bild-
streifen vorgelegt, auf denen ,,14 oder 15 Exemplare eines bestimmten Ob-
jekts, mehr oder weniger hinter anderen Objekten versteckt™ abgebildet
sind. Der Test soll auch die ,,Wahrnehmungsgeschwindigkeit™ einbezichen
und ist deshalb zeitlich begrenzt.

*  Beim Test Zablenfolgen-Gedichtnis (eine Reihe von Symbolen wiedergeben, die akus-
tisch geboten werden) soll das Kind Zahlenfolgen nachsprechen. Dabei ist eine
einmalige Wiederholung moglich.

*  Beim Test Symbolfolgen-Geddchtnis (eine Reibe von Symbolen wiedergeben, die visuell
geboten werden) sind ,,Sequenzen abstrakter Symbole aus dem Gedichtnis
nachzulegen, die zunichst 5 Sekunden lang gezeigt worden waren®.

* Testrelevant sind insbesondere die sprachlichen Handlungsmuster ,,Frage —
Antwort” und ,,Aufgabe stellen — Aufgabe 16sen” sowie die Handlungs-
formen ,,Nachsprechen und ,,Bild- und Gegenstandsbeschreibung®.

20.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

Nach richtig-falsch, quantitativ, statistisch-vergleichend. Zu Teiltests wie ,,Ge-
genstinde Beschreiben®, die sich nicht einfach nach richtig-falsch bewerten las-
sen, werden detaillierte Bewertungsrichtlinien fiir die Umrechnung der Lésun-
gen in Punkte angegeben.

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Anhand der Normstichprobe werden die Testleistungen der SchiilerInnen al-
tersspezifisch differenziert in eine Prozentrangfolge eingeordnet. Diese Ein-
ordnung kann auch fiir die getesteten Bereiche differenziert vorgenommen
werden. Damit soll ,,die Bestimmung von psycholinguistischen Stérungsbildern
ermoglicht [werden], die so differenziert fassbar sind, dal3 die Therapie gezielt
einsetzen kann.“ Grenzwerte, unterhalb derer Forderung indiziert ist bzw. eine
Stérung vorliegt, werden nicht angegeben. Bei der Auswertung wird nicht zwi-
schen indigenen und nicht-indigenen Kindern unterschieden.

Wie und in Begug anf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Individuelle Férdermalinahmen werden nicht zugewiesen.
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21 H-S-E-T

Heidelberger Sprachentwicklungstest

Projektleitung: Hannelore Grimm, Hermann Scholer
entwickelt an der Universitit Heidelberg

Finanzierung: Stiftung Volkswagenwerk

Anwendung: standardisiert 1976 anhand einer Stichprobe von 942 Kin-
dern; viele weitere Anwendungen

Quellen: Grimm/Schéler (1978a, b)

21.1 Ziele des Verfahrens nach eigener Darstellung

Der H-S-E-T ist ,eine Testbatterie zur Ermittlung des Entwicklungsstands
sprachlicher Fihigkeiten®. Dabei ,,zielen seine Untertests auf das zugrundelie-
gende Wissen 1.S. der Regeln ab, die bei der Produktion und dem Verstehen
von Sprache (unbewusst) befolgt werden®. Damit ,,ist die Voraussetzung dafiir
geschaffen, daf} er bessere Moglichkeiten als bisher fir die Einleitung von For-
derungsmaBnahmen anzeigen und als besonders kritisches Instrument fiir die
Evaluation schon vorhandener Férderungsprogramme dienen kann®. Die ,,mog-
liche Reichweite seiner Anwendung und der Gultigkeitsbereich sind bisher
durch Vergleiche folgender Stichproben untersucht worden: Kindergartenkinder,
Schulkinder, Kinder aus verschiedenen Sozialschichten, lernbehinderte Kinder
und Kinder aus einer Legasthenieklasse.

21.2  Theoretische Voraussetzungen

Linguistische Grundlagen/ zugrunde liegende Sprachkonzeption:

Die AutorInnen unterscheiden zwischen ,Sprache als einem grammatischen
System* (,,sprachlich-linguistische Kompetenz®) und ,,Sprache als kommunika-
tivem Handeln (,,sprachlich-pragmatische Kompetenz®). Dabei fassen sie die
Grammatik unter Verweis auf Chomsky als ein ,,Regelsystem auf, das ,,linguis-
tische Elemente entsprechend den zwischen ithnen bestehenden Bedeutungsre-
lationen in regelhafter Weise miteinander verknipft. Die ,interpersonelle
Grammatik oder Pragmatik umfaf3t das System von Regeln, das dem Sprecher

die intersubjektive Verstindigung und zugleich die Selbstverstindigung ermog-
licht*.

Entwicklungs- und lerntheoretische Grundlagen:

Die Autorlnnen legen ihrem Verfahren ein explizites Modell des Spracherwerbs
zugrunde (vgl. Grimm 1976, 1977), demzufolge Sprachenlernen als ,,Regeller-
nen® aufzufassen ist, wobei mit dem Erlernen der ,,.Sprachregeln® zugleich die
Kulturellen Normen der jeweiligen Sprache internalisiert werden. Als ,,Motor
des Erwerbs wird ,,die Notwendigkeit zum kommunikativen Handeln* identi-
tiziert. Aus diesen Grundlagen leiten die Autorlnnen u.a. ab, dass das Testin-
strument ,,systematische Abweichungen des kindlichen Sprachverhaltens vom
Zielverhalten |[...] entwicklungsspezifisch® bewerten muss. Deshalb sehen sie im
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Verfahren neben richtig-falsch noch ,eine weitere Kategorie fiir solche Ant-
worten vor, die eine erreichte Entwicklungszwischenstufe reprisentieren.”

21.3 Erhebungsdifferenzierungen

Untersucht werden:

alle Kinder

Besug anf Mebrsprachigkeit:

kein Bezug auf und keine Erwihnung von Mehrsprachigkeit

Begug anf individuelle Aneignungsdifferenzen:
Hoch standardisiertes Verfahren mit Moglichkeiten der differenzierten Bewer-

tung von Fehlern. Aufgrund der groBlen Altersspannbreite der Untersuchungs-
gruppe sind lingsschnittige Untersuchungen moglich.

21.4  Erhebungszeitpunkt(e)

im Alter von 3-9 Jahren (mit differenzierter Anwendung je nach Alter und Lei-
stungsstand)

21.5 Erhebungsverfahren
Wer fiibrt die Tests durch?

Keine Festlegung; gedacht ist wohl vor allem an das pidagogische Personal
(GrundschullehterInnen, VorklassenleiterInnen und ErzicherInnen) in den Schu-
len, Vorschulen und Kindertageseinrichtungen, in denen der Test durchgefiihrt
wird.

Wie lange danern die Tests?

ca. 75 Minuten (zzgl. einer Pause)

Was und wie wird gemessen?

Gemessen werden Aspekte der produktiven und rezeptiven phonischen und
der pragmatischen Qualifikation I sowie der semantischen, morphologisch-syn-
taktischen und diskursiven Qualifikation. Kennzeichnend fir das Verfahren ist
eine deutliche Orientierung an den ,, Testgutekriterien® Objektivitit, Reliabilitit
und Validitat.

Das Verfahren besteht aus insgesamt 13 Untertests. Die Aufgaben in den Un-
tertests sind zum Teil relativ zum Alter und zum Leistungsstand des Kindes
differenziert:

» Der Test Verstehen grammatischer Strukturformen (1'S) soll die Fahigkeit mes-
sen, , komplexe Sitze zu verstehen®. Das Kind wird in einzelnen Sitzen mit
steigender Komplexitit dazu aufgefordert, mit Spielfiguren bestimmte Situa-
tionen nachzustellen. Bewertungsrelevant ist vor allem, ob die Handlungsab-
folge richtig wiedergegeben ist.
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* Bei dem Test Imitation grammatischer Strukturformen (IS) missen vorgespro-
chene Sitze nachgesprochen werden. Bewertungsrelevant sind vor allem die
phonologische Genauigkeit und die syntaktische Exaktheit.

*  Mit dem Test Plural— Singutar — Bildung (PS) soll Gberprift werden, ob ,,die
semantische Unterscheidung in Einzahl/Mehtzahl regelhaft morphologisch
gekennzeichnet werden kann“. Die Kinder miissen zu vorgesprochenen
Wortern je nachdem den Singular bzw. den Plural bilden. Ein GroB3teil der
Worter sind Kunstworter. Bewertet wird differenziert nach ,,richtig®, ,,An-
wendung einer abweichenden Pluralregel” und (unsystematisch) falsch.

* Beim Test Bildung von Ableitungsmorphemen (AM) soll das Kind ,,von einem
Stammwort aus verschiedene regelhafte Ableitungen® vornehmen. Die Hailfte
der vorgegebenen Worter besteht aus Kunstwortern. Bewertet wird analog zu
dem Untertest PS.

*  Beim Test Adjektivableitungen (AD) soll die Fihigkeit Uberprift werden, ,auf
einer Dimension wahrgenommene Unterschiede sprachlich regelhaft auszu-
dricken®. Das Kind soll aus vorgesprochenen Substantiven Adjektive ablei-
ten. Die meisten der vorgegebenen Worter bestehen aus Kunstwortern. Be-
wertet wird analog zu dem Untertest PS.

* Beim Test Satzbildung (SB) hat das Kind ,,die Aufgabe, aus zwei oder drei
vorgegebenen Wortern sinnvolle Sitze zu bilden. Der Komplexititsgrad der
einzelnen Aufgaben ist dabei Giber den Grad der semantischen Nihe der
Worter definiert. Bewertungsrelevant sind die semantische und syntakti-
sche Vollstindigkeit und Exaktheit.

*  Beim Test Wortfindung (WF) hat das Kind ,,die Aufgabe, zu jeweils drei vor-
gegebenen Wortern ein viertes, passendes zu finden. Geprift wird die se-
mantische Organisation des subjektiven Lexikons® bzw. ,,in welchem Male
ein Kind tber Bedeutungsfelder im paradigmatischen Sinn verfigt®. Bewer-
tungsrelevant ist vor allem, ob das Kind ein lexikalisch gleich- oder tberge-
ordnetes Wort nennt oder ein semantisch anderweitig zu den vorgegebenen
in Beziehung stehendes (was schlechter bewertet wird).

* Beim Test Begriffiklassifikation (BK) sollen ,,zu vorgegebenen Oberbegriffen
aus Photographien die jeweils passenden Bilder gewihlt werden. Diese Un-
tersuchung des extensionalen Aspekts von Konzepten gibt ebenfalls Auf-
schluf}3 dariiber, auf welcher semantisch-kognitiven Strukturierungsebene
Kinder zu operieren in der Lage sind®.

*  Beim Test In-Begiehung-Setzung von verbaler und nonverbaler Information (1VIN) hat
das Kind ,,die Aufgabe, zu vorgesprochenen Auﬁerungen aus vier Gesichts-
bildern den jeweils dazu passenden Gesichtsausdruck auszuwihlen.

*  Beim Test Textgedichtnis (IG) muss das Kind eine Geschichte nacherzihlen,
die etwa 30 Minuten vorher vorgelesen wurde. Bewertungsrelevant ist, ob
die ,,Sinneinheiten® der Ursprungsgeschichte syntaktisch korrekt und se-
mantisch vollstindig wiedergegeben wurden.

Wihrend die bisher genannten Tests von allen Kindern absolviert werden miis-
sen, werden die folgenden nur bei fiinfjahrigen und ilteren angewendet:

*  Beim Test Korrektur semantisch inkonststenter Sdtze (KS) ,,geht es um die Fihig-

keit des Kindes, widersinnige syntagmatische Kombinationen von Wortbe-
deutungen zu erkennen und zu korrigieren®. Dem Kind werden semantisch
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inkonsistente Sitze vorgesprochen, die es korrigieren soll. Bewertungsrele-
vant ist vor allem, ob das Kind den Fehler richtig erkennt und erwartungs-
gemil, d.h. durch eine einfache Ersetzung des unpassenden Wortes korri-
glert.

* Beim Test Benennungsflexibilitit (BF) ,,geht es um die Aufgabe, eine [...] Per-
son unter Berticksichtigung ihrer Beziechungen zu anderen Personen variabel
zu benennen. Geprift wird die Fihigkeit, Uber verschiedene Formen der
Anrede die Struktur interpersonaler Bezichungen zu markieren. Dies setzt
die Fihigkeit zur Rolleniibernahme voraus.

*  Mit dem Test Enkodierung und Rekodiernung gesetzter Intentionen (ER) ,,wird die
Fihigkeit erfal3t, auf einen sprachlich vorgegebenen Inhalt unter Beachtung
rollenspezifischer Merkmale sprachlich variabel zu reagieren®. Dem Kind
wird — unterstiitzt durch eine bildliche Datstellung — eine Handlungssituation
skizziert, in die es sich hineinversetzen soll, um anstelle einer in dieser Situa-
tion befindlichen imaginierten Person eine spezifische zielgerichtete sprach-
liche Handlung zu realisieren.

* Testrelevant sind insgesamt insbesondere die sprachlichen Handlungsmus-
ter ,,Aufforderung®, ,,Frage — Antwort™, ,,Aufgabe stellen — Aufgabe l16sen®,
,Nachsprechen® und ,,Nacherzihlen®.

21.6  Auswertungsverfahren/Feststellung von individuellem
Forderungsbedarf

Auswertungsmethode:

Quantitativ, statistisch-vergleichend. Fir die Bewertung der meisten Tests er-
weitern die Autorlnnen das richtig-falsch-Schema zu einem dreiteiligen (0-1-2
Punkte), wobei der Mittelwert jeweils fiir Teillésungen, die von bestimmten
sprachlichen Qualifikationen zeugen, vergeben wird.

Wie wird individueller Forderungsbedarf festgestellt?

Anhand der Normstichprobe werden — differenziert in Bezug auf die einzelnen
Untertests — standardisierte Normwertprofile fiir ,,normale” Kinder und exem-
plarisch fiir Legastheniker und lernbehinderte Sonderschiiler erstellt. Bei der
Auswertung wird nicht zwischen indigenen und nicht-indigenen Kindern unter-
schieden.

Wie und in Begug auf welche sprachlichen Handlungsfihigkeiten werden welche qualitativ
differenzierten ForderungsmafSnabmen zugewiesen?

Individuelle Férdermalinahmen werden nicht zugewiesen.
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Tabellarische Darstellungen

Die folgende Ubersicht gibt Auskunft dariiber, wo welches Verfahren in den

Tabellen zu finden ist:

Bayern-Hessen Screening (ISB 2002)
sismik (IFP 2003)

BEK (IFP 1998)

HAVAS-5 (Reich/Roth 2003)

= Gruppe 1: Block 1 . 321, Block 11 5. 332

SFD (Hobusch/Lutz/Wiest 2002)
Birenstark

(Betliner Senatsverwaltung BJS 2003)
Fit in Deutsch

(Niedersichsischer Bildungsserver 2003)
SETK-2 (Grimm 2000)

= Gruppe 2: Block 1 5. 322, Block IT 5. 333

SETK 3-5 (Grimm 2001)

SSV (Grimm 2003)
Penner-Screening (Penner 1999)
EVER (Scholer et al. 2002)

= Gruppe 3: Block 1 S. 323, Block 11 5. 334

HASE (Brunner/Scholer 2003)
EVES 1 (Roos/Schéler 2002)
EVES 2 (Scholer et al. 2003)
IDIS (Schéler 1999)

= Gruppe 4: Block 1 . 324, Block IT 5. 335

KISTE (Hauser/Kasielke/
Scheidereiter 1994)

LUT (Fried 1980, 19952
LBT (Fried 1980, 1997?)

= Gruppe 5: Block 1 8. 325, Block 11 S. 336

ADST (Steinert 1978)

AST 2 (Rieder 1971, 19912)
AST 3 (Fippinger 1971, 19912)
AST 4 (Fippinger 1967, 1992%)

= Gruppe 6: Block 1 S. 326, Block 1 S. 337

PET (Angermaier 1974, 19772, 19993)
H-S-E-T (Gtimm/Scholer 1978a, b)
CT-D 4 (Raatz/Klein-Braley 1992)

= Gruppe 7: Block 1 8. 327, Block IT 5. 338

COPROF (Clahsen/Hansen 1991)
PLAV (Bruche-Schulz/HeB3/Steinmuller
1985)

Breuer-Weuffen (Breuer/Weuffen 1993)

= Gruppe 8:Block 1 §. 328, Block 11 §. 339

SEV (Heinemann/Hopfner 1999)
DTD (Nauck/Otte 1980)

MSS (Holler-Zittlau/Dux/Berger 2003)
ELFRA-1 u. -2 (Grimm/Doil 2000)

= Gruppe 9: Block 1 . 329, Blook 11 5. 340

ausgewihlte Lese- und Rechtschreibtests:

AFRA (Hetné/Naumann 20024

HSP 1-9 (20026, 19941)

SLRT (Landetl/Wimmer/Moser 20012,
1997"

= Gruppe 10: Block 1 8. 330, Blook 11 5. 341

FIAMLET 3.4 (Leh-
mann/Peek/Poetschke 1997)
DLF 1-2 (Miller 1984)

= Gruppe 11: Block 1 S. 331, Block 11 S. 342




Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 1

Name des theoretische Grundlagen Erheb Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens Diszioli entwicklungs- s Standardisierung vs.
Projeketleiter isziplin | Amwendung |\ vistisch | und lern- zeitpunkte untersucht Bezug auf individuelle
Quelle st theoretisch (Alter) werden Mehrsprachigkeit Differenzierung
Bayern- Pidagogik seit April 2002 | keine explizite | Bezug auf For- | wihrend der Kinder mit nichtdeut- | Daten tiber Migration | einmalige Quer-
Hessen- in Bayern bei Bezugstheorie; | schung tiber Finschulung; scher Hrstsprache und Sprache werden schnittserhebung;
Screening der Einschulung | primir auf Spracherwerb 6 erhoben; Handlungsfi- | durch Stufung des Ver-
P. Hilscher verbindlich; in Kommunika- Zweisprachiger higkeit in Herkunfts- fahrens Moglichkeiten
ISB (2002) ](;Iessen :\In\vcnf rionsffi_hi;gkcit (Tuchtenberg) i\‘)prichc auBerlich beo- | der i_ndividucllcn Diffe-
ung geplant ausgerichtet achtet renzierung
sismik Linguistik Stichprobe mit | keine explizite keine explizite 3-6 Kinder mit Migrations- | FErfassung der Famili- qualitatives Verfahren
T. Mayr; Pidagogik 2011 Kindern Bezugstheorie; | Bezugstheorie; hintergrund en- u. Migrationshin- mit hohem individuel-
M. Ulich o primir an unbestimmter tergrinde und duBerli- | len Differenzierungs-
TEP (2003) Kommunika- Bezug auf den che Beobachtung der grad, Beobachtung
= tions- und Lnormalen® familiensprachlicher uber lingeren Zeitraum
sprachliche Verlauf sprach- Kompetenz durch vorgeschen
Handlungsfi- bezogener An- deutschsprachige Fr-
higkeit orien- eignungsprozes- zicher
tiert se
BEK Pidagogik unklar Alltagsauf- keine explizite 3-6 Kinder mit Verhal- zu Beginn wird einge- Frfassung individueller
T. Mayr fassung von Bezugstheorie tensauffilligkeiten schiitzt, ob das Kind Aneignungsprozesse
16D (i‘)QS) Sprache (allg. Entwick- Deutsch spricht; kein durch wiederholte
lungsstorungen) weiterer Bezug Beobachtung (ggf.
iber mehrere Jahre)
moglich
HAVAS-5 Interkulturelle | bisher an ca. Expliziter Be- detaillierter Be- 5 einsprachig deutsche Verfahren misst parallel | weitgehend standardi-
. Reich: Bildung, Inter- | 600 Kindern zug auf Kom- zug auf For- und mehrsprachige die kommunikativen sierte Querschnittser-
H.J. Roth kulturelle Pdda- | erprobt; derzeit | munikations- schungen zum Kinder mit Turkisch, Fihigkeiten mehrspra- | hebung. Da das Ver-
Reich: Roth g_ogik, Linguis- | in weiteren Fr- uqd hfmdlungsf Erst- und I'{us‘sisch, P()lqisch, Tta- | chiger Kinder in o fahren Fi'hig!(citen zum
(,700%)’ tik probungspha- orientierte Zweitspracher- lienisch, Spanisch und | Deutsch und der jewer- | kommunikativen Han-
- sen Sprachauffas- werb Portugiesisch als Her- | ligen Herkunftsspra- deln erfasst, bestimmen
sung kunftssprache und che, um ein multilingu- | individuelle Aneig-

Deutsch als Zweitspra-
che

ales Qualifikationspro-
fil zu erstellen.

nungsdifferenzen im
Bereich einzelner
sprachlicher Mittel
nicht das Gesamter-
gebnis.

uaugvfia A J3pjamiyv ssqouly
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 2

Wiest (2002)

2 und 3/4 seit
1999 in Bremen

1. Schuljahr); Norm-
werte fiir Kinder mit
nicht-deutscher Frst-
sprache

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens ol Erhebungszeit- Standardisi
Projektheiter Disziplin Anwendung i . entwicklungs- punkte untersucht Bezug auf tandardisicrung vs.
nguistisch und lern- (Alter) d Meh. hickei individuelle
Quelle theoretisch werden chrsprachigkeit Differenzierung
SFD Grundschulpid- | standardisiert an | kein explizites | keine explizite | Das Verfahren | Kinder, fur die Erfassung der Nationa- | standardisiertes Verfah-
A, Hobuseh: dagogik, Son- 1.048 Kindern; | Modell; All- Bezugstheorie | 1st fiir das 1., 2. | Deutsch nicht die Erst- | litit und der Her- ren ohne Bezug auf in-
N Lt~ derpadagogik, | Anwendung des | tagsauffassung und 3./4. Schul- | sprache ist kunftssprache; Prifung | dividuelle Aneignungs-
U. le'e}zi Psychologie SKFD 1 (fur das | von Sprache jahr differen- des passiven Wort- prozesse. Da das Ver-
Hobusch: Tutz: 1. Schuljahr) ziert (Alter 6-7, schatzes in der Her- fahren fir das 1., 2.
> seit 1994, SFD 7-8 und 8-10). kunftssprache (nur und 3./4. Schuljahr dif-

ferenziert vorliegt, sind
Lingsschnitte maoglich.

von Sprache

Birenstark nicht klar fest- | seit 2001 jahr- | Alltagsauffas- kein explizites | 6 Monate vor keine Differenzierun- | Erfassung von Natio- | einmalige Quer-
A. Pochert stellbar lich; Januar sung von Spra- | Modell Schulbeginn; gen (alle Kinder eines | nalitit, Migrationshin- | schnittserhebung mit
Berliner Senats- 2003 an allen che; traditionel- 5.6 Jahrgangs) tergrund u. Herkunfts- | klarer Standardisierung
verwal tu;l BJS einzuschulen- | le schriftlich- sprache; dariiber hinaus (soll durch eine 7weite,
2003) S den Kindernin | keitsorientierte kein Bezug friihere Frhebung er-
( Berlin (26.720 | Grammatik weitert werden)
Kinder)
Fit in Deutsch | unklar bet der Schul- | nicht erkennbar | keine Angaben | bei der Schul- | keine Differenzierung | Erfassung der Famili- | einmalige Quet-
Projektleiter un- anmeldung im | (Alltagsauffas- anmeldung (alle Kinder) ensprache u. Hinschit- | schnittserhebung; ein-
Flar September 2003 | sung von Spra- 10 Monate vor zung der Sprachent- ziger Bezug auf indivi-
Nicdersichsi in Niedersach- | che) Schulbeginn; wicklung durch die El- | duelle Aneignungspro-
scher Bildunes- sen (flichende- also 6 tern; sonst kein Bezug | zesse durch entspre-
server (2003)g ckend) chende Befragungen
der Eltern
SETK 2 Psychologic an 283 Kindern | kein explizites | gemil3 Grimm 2 keine Differenzierung | weder Berticksichti- hoher Standardisie-
. Grimm standardisiert Modell; traditi- | (1999); nimmt (alle Kinder) gung noch Erwihnung | rungsgrad; zusammen
Grimm (2000) onelle schrift- | an, dass Aneig- mit SETK 3-5 Még-
B = lichkeitsorien- | nung bet allen lichkeiten lingsschnit-
tierte All- Kindern gleich tiger Untersuchungen
tagsauffassung | ablauft
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 3

dichtnis be-
stimmt

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens ol Erhebungszeit- Standardici
DProjektheiter Disziplin Anwendung linouistisch entw1§1 ungs punkte untersucht Bezug auf tan 3:;. 1.s‘;eru1;1g s
guistisce und fern (Alter) werden Mehrsprachigkeit mamcuete
Quelle theoretisch P 5 Differenzierung
SETK 3-5 Psychologie an 495 Kindern | kein explizites | gemil3 Grimm 3-5 keine Differenzierung | weder Berticksichti- hoher Standardisie-
. Grimm standardisiert; | Modell; traditi- | (1999); Aneig- (Verfahren dif- | (alle Kinder) gung noch Erwihnung | rungsgrad; zusammen
Grimm (2001) weitere Anwen- | onelle schrift- | nung giltals v.a. | ferenziert nach mit SETK 2 Méglich-
dungen lichkeitsorien- vomﬂaudmven 3_und 4-bis 5- keiten lingsschnittiger
tierte }\glf Gedichtnis ge- jahrigen Kin- Untersuchungen
tagsauffassung | steuert dern
von Sprache )
SSvV Psychologie nahezu flichen- | kein explizites | gemill Grimm 3-5 ,deutsche“ und ,;aus- | kein Bezug; Mehrspra- | wie SETK 3-5
H. Grimm deckend an al- | Modell; traditi- | 1999; ansonsten (Verfahren dif- lindische Kinder chige werden nach
Grimm (2003) len Biclefelder | onelle schrift- | wie SETK 3-5 ferenziert nach Normalititsvorstellun-
- Vorschulen lichkeitsorien- - und 4- bis 5- gen in Bezug auf das
_ ) L 3- und 4- bis £ .
= I?mzfom 2003 tierte All- jihrigen Kin- Deutsche beurteilt
des SETK 3-5) tagsaélffas;ung dern)
von Sprache
Penner- Linguistik keine Angaben | generativisti- gemil Penner/ | keine genaue | cinzelne jauffillige® kein Bezug und keine | hoher Standardisie-
creenin, scher Ansatz Olliker ; estlegung; er oder alle Kin- rwihnung; das Ver- rungsgrad mit sehr we-
S ing her A Kolliker (1998 Festlegung; Kinder oder alle Ki Erwihnung; das V gsgrad mit schr
7. Penner wichtig st alle Kinder von | der einer Kinderta- fahren st auf schwei- | nigen Méglichkeiten
Dysgrammatis- 2,6 bis 6 geseinrichtung zerdeutsche Kinder be- | der individuellen Diffe-
Penner (1999) musforschung ) zogen renzierung
EVER Sonderpidago- | bei den gesund- | kein explizites | kein explizites | wihrend der ge- | alle Kinder, Nationalitit wird er- cinmalige Quer-
H. Schiler gik heitsamtlichen | Modell; traditi- | Modell; Sprach- | sundheitsamth- | flichendeckend fasst, ansonsten kein schnittserhebung mit
Schéler et al Einschulungs- | onelle schrift- | entwicklungs- chen Einschu- Bezug, d.h. Beurteilung | hohem Standardisie-
LZCO(%C ctak untersuchungen | lichkeitsorien- | stérungen gel- lungsuntersu- auch mehrsprachiger | rungsgrad
(2002) in Mannheim tierte All- ten als v.a. chung, also mit Kinder nach den Nor-
2002 (an 2.744 | tagsauffassung | durch das audi- 6 men fiir Einsprachige
Kindern) von Sprache tive Arbeitsge-

uaAgofia /| dafjaniyv ssqouly
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 4

dichtnis be-
stimmt

Name des theoretische Grundlagen Erheb ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens iszinli entwicklungs- rhebungszeit- Standardisierung vs.
Projektheiter Disziplin Anwendung . . g punkte untersucht Bezug auf s e . g
linguistisch und lern- (Alter) d Meh. hickei individuelle

Quelle theoretisch werden chrsprachigkeit Differenzierung
HASE Sonderpadago- | bei den gesund- | kein explizites | kein explizites 5-6 alle Kinder, flichende- | keine Erwihnung und | Einmalige Quer-
L Schéler: gik, Medizin heitsamtlichen | Modell; traditi- | Modell; Sprach- ckend keine Bertcksichtigung | schnittserhebung mit
M. Branner (Abteilung Einschulungs- | onelle schrift- | entwicklungs- von Mchrsprachigkeit | hohem Standardisie-
Brunner: Sché- Stimm- und untersuchungen | lichkeitsorien- | stérungen gel- rungsgrad
ler (2003’)‘ Sprechst{('jrum n ]\hnnhelm' tierte All- ten als va.

gen sowic und dem Rhein- | tagsauffassung | durch auditives

Pidaudiologic) | Neckar-Kreis von Sprache Arbeitsgedicht-

(3.000 Kinder) nis bestimmt
EVES1 Sonderpadago- | 253 Vorschul- | kein explizites | kein explizites 5-6 alle Kinder, die frihe | Nationalitit wird er- FEVES 1 1st Teil eines
L Schéler: otk kinder in Het- | Modell; traditi- | Modell; Lese-/ Sprachférderung durch | fasst, ansonsten kein lingsschnittigen Scree-
J. Rooy ’ delberg onelle schrift- Rechtschreib- die Stadt Heidelberg Bezug, d.h. Beutteilung | nings von 5 Jahren bis
Roos: Schéler Hchkeitsoﬁen— schwichen als erhalten haben, auch auph mehrsprachiger Ende der 4. Klasse, das
(200‘,;)‘ tierte All- v.a. durch das mchrsprachige Kinder nach den Nor- | sich auf Lese-/ Recht-
- tagsauffassung | auditive Ar- men fur Einsprachige | schreibleistungen be-
von Sprache beitsgedichtnis zicht (s.a. EVES 2)
bestimmt

EVES 2 Sonderpidago- | 782 Kinder aus |s. EVES 1 s. EVES 1 6-8 alle Kinder der 1. Klas- | Herkunftssprachen s. EVES 1
L Schéler und gtk Heidelberger se, auch mehrsprachige | werden erfasst; ansons-
Mitarbeiter Grundschulen tens. EVES 1
Schéler et al.
(2003)
IDIS Sonderpadago- | 550 Kinder kein explizites kein explizites 3-7 insbesondere sprach- Familiensprachen wer- | Querschnittserhebung
L Schéler und gik, Medizin (1997 u. 1998); | Modell; traditi- | Modell; Sprach- auffillige Kinder; an- den erfasst, ansonsten | mit hohem Standardi-
Mitarbeiter (Abteilung Teiltests bet onelle schrift- | entwicklungs- sonsten alle kein Bezug, d.h. Beur- | sierungsgrad
Schéler (1999) Stimm- und Hinschulungs- | lichkeitsorien- | stérungen gel- teilung mehrsprachiger
- Sprechstérun- | untersuchungen | tierte All- ten als v.a. Kinder nach den Nor-

gen sowice 1998 in Heidel- | tagsauffassung | durch das audi- men fur Einsprachige

Pidaudiologic) | berg von Sprache tive Arbeitsge-
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 5

Name des theoretische Grundlagen Erhebungszeit Erhebungsdifferenzierungen
}l;fz}!};;?s Disziplin Anwendung , o entwicklungs- punkte untersucht Bezug auf Stanflarf11§1ermg vs.
nguistisch und lern- (Alter) werden Mehrsprachigkeit individuelle
Quelle theoretisch Differenzierung
KISTE Psychologie standardisiert an | zeichentheoreti- | psychologische | 3-6; das Verfah- | keine Differenzierung | keine Erwihnungund | als Screening einmalige
D. Hinser: 1.211 Kindern | sche, schrift- Spracherwerbs- | ren wird fiir 3 | (alle Kinder), insbe- keine Berticksichtigung | Querschnittserhebung;
E. Kasielte: aus Normal- u. | lichkeitsorien- | theorie; Sprach- | und 4-6 diffe- | sondere aber sprach- aufgrund der altersspe-
. s, c/7ez'der;z'fer Sprachheilkin- | tierte Auffas- pathologie rele- | renziert auffillige zifischen Differenzie-
Hiuser: Kasicl- dergirten sowie | sung von Spra- | vant; Annahme, rung sind lingsschnitti-
ke: Scheiderciter Grundschulen | che mit valenz- | dass Aneignung ge Hrhebungen mog-
(169 4 %r_m‘fr]nnahschen 1r11t_en}?d11)\1'1d1;ell ]1ch(.i itan}(lhrdlslenmgs—
infliissen gleich abliuft grad hoc!
LUT Pidagogik unbekannt Alltagsauffas- kein explizites 47 keine Differenzierung | keine Erwihnung und | weitgehend standardi-
1. Fried sung von Spra- | Modell; An- (alle Kinder) keine Berticksichtigung | sierte Querschnittser-
. che; Sprache als | nahme, Sprach- hebung ohne Méglich-
f;&oe 5(12)(1980’ Zeichensystem, | entwicklungs- keit der individuellen
bet dem Laut- | stérungen wirk- Differenzierung
verarbeitung ten sich verliss-
zentral ist lich auf Lautun-
terscheidung
und -bildung
aus
LBT Pidagogik mchrere Stich- | s. LUT s. LUT; Sprach- 4-7 keine Differenzierung | keine Erwihnung und | weitgehend standardi-
1. Fried proben mit je entwicklung als (alle Kinder) keine Berticksichtigung | sierte Querschnittser-
Fried (1980 30-100 Kindern soziokulturell hebung ohne Méglich-
19972) ’ bestimmt, nicht keit der individuellen
genetisch Differenzierung

uaAgofia /| dafjaniyv ssqouly
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 6

Steinert (1978)

hand von Tests

sche Sprachdi-

Bewertung mehrspra-

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens ol Erhebungszeit- Standardisi
Projektleiter Disziplin Anwendung entwicklungs- punkte untersucht Bezug auf tandardisierung vs.
rojekiieticr linguistisch und lern- (Alter) d Meh hiokeit individuelle
Quelle theoretisch werden chrsprachigher Differenzierung
ADST Pidagogik, Lin- | standardisiert Bezugstheorie | kein explizites 8-17 alle SchillerInnen keine Erwihnungund | hoher Standardisie-

e istik an- ist die ,,empir- | Mode keine Berticksichtigung; | rungsgrad; kaum Még-
J. Steinert guistik 1973/74 d D Modell k B ksichtigung; gsgrad; k Mog

lichkeiten der individu-

von Sprache

mit 4.845 Schii- | daktik” nach chiger Kinder nach den | ellen Differenzierung;
lern von 8-17 Messelken Normen in Bezug auf | lingsschnittige Unter-
Jahren (1971), die auf das Deutsche suchungen aufgrund
Humboldt und der groB3en Alters-
auf Buhlers Or- spannbreite der unter-
ganon-Modell suchten Gruppe mog-
basiert lich.
AST 2 unklar standardisiert keine explizite | kein explizites 7-8 alle SchiilerInnen keine Erwihnungund | hoher Standardisie-
O. Rieder anhand einer Bezugstheorie; | Modell (2. Hilfte der keine Bertcksichtigung | rungsgrad; zusammen
Rieder (1971 Stichprobe mit | Alltagsauffas- 2. Klasse) mit AST 3 und AST 4
19912) > 1.751 Schiilern | sung von Spra- Méglichkeit cines
1990 che Lingsschnittes
AST 3 Pidagogische standardisiert kein explizites | kein explizites 8-9 alle SchiilerInnen (kei- | keine Erwihnung und | hoher Standardisie-
F. Fjppinger Psychologie anhand ciner Modell; schrift- | Modell (2. Hilfte der | ne weitere Differenzie- | keine Berticksichtigung | rungsgrad; zusammen
Finpinecr Hichstichprobe | lichkeitsorien- 3. Klasse) rung) mit AST 2 und AST 4
(1193%31 %9912) mit 1.748 Schii- | tierte All- Méglichkeit eines
’ lern 1990 tagsauffassung Lingsschnittes
von Sprache
AST 4 Pidagogische standardisiert kein explizites | kein explizites 9-10 alle SchilerInnen keine Erwihnungund | hoher Standardisie-
F. Fippinger Psychologie anhand einer Modell; schrift- | Modell (2. Halfte der keine Berticksichtigung | rungsgrad; zusammen
Fippinocr Eichstichprobe | lichkeitsorien- 4. Klasse) mit AST 2 und AST'3
(1557 %99,’3) mit 3.268 Schi- | tierte All- Moglichkeit emnes
> lern 1991 tagsauffassung Lingsschnittes
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 7

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens ol Erhebungszeit- Standardici
Projektheiter Disziplin Anwendung linouistisch entw1§1 g punkte untersucht Bezug auf tan 3:;. 1.s‘;er1111ng s
nguistiscl und lern- (Alter) d Meh hickeit individuelle
Quelle theoretisch werden chrsprachigher Differenzierung
PET Psychologie standardisiert behavioristische | kein explizites 3-10 alle Kinder (keine Dif- | keine Erwihnung und | hoher Standardisie-
M. Angermaier 197% qnhﬂnd el Kommur.likatif Modell; klarer mit differenzier- ferenzierung), bevmf keine Berticksichtigung rpngsgmd; lingsschnit-
. ner Stichprobe | onstheorie nach | Bezug auf Anwendh zugt aber Kinder mit tige Untersuchungen
Angermaier . g X ter Anwendung S
» mit 2.622 Kin- 5800 a, | Sprachentwick- |; .ernstérungen aufgrund der groB3en
(1974, 1977 t 2.622 Ki Osgood (1957a, | Sprachentwick je nach Alter 1 t 2 fgrund der grof3
199933 ? dern b) lungsstérungen | und T.cistungs- Altersspannbreite der
stand untersuchten Gruppe
moglich
H-S-E-T Psychologie, standardisiert Sprache als explizites Mo- 3-9 alle Kinder keine Erwihnung und | hoher Standardisie-
H. Grimm; Sonderpidago- 197q anhand ci- | grammatisches | dell (Grimm mit differenzier- keine Bertcksichtigung rungsgfad mit ei?igfzn
H. Schiler otk ner Stichprobe | und pragmati- | 1976, 1977), das | ¢y Anwendung beschrinkten Méglich-
Grimm: mit 942 Kin- sches Regelsys- | Sprachlernen als | je nach Alter keiten, Fehler differen-
qrrﬁr.l.’im dern; viele wei- | tem Regellernen auf- | ;4 Leistungs- ziert zu bewerten;
>ehoter tere Anwen- fasst stand lingsschnittige Unter-
(1978, b) dungen suchungen aufgrund
der groB3en Alters-
spannbreite der unter-
suchten Gruppe még-
lich
CT-D4 Psychologie, standardisiert systemlinguisti- | kein explizites 9-10 alle SchiilerInnen, ex- | Die Nationalitit wird | einmalige Quer-
U. Raat>, Linguistik 1990 anhand ei- | sche, schrift- Modell; Sprach- (2. Hilfte der plizit auch mehrspra- | erfasst und einbezogen, | schnittsuntersuchung
C Klein-Bra ley ner Stichprobe | lichkeitsorien- | testen als Tes- 4. Klassc) chige indem nach der undif- | mit hohem Standardi-

Raatz; Klein-
Braley (1992)

mit 1.857 deut-
schen und ,aus-
lindischen®
Schiilern

tierte Auffas-
sung von Spra-
che, die vor al-
lem als Ganz-
heitliches gese-
hen wird

ten etner nicht
zerlegbaren
ganzheitlichen
Kompetenz

(deshalb C-Test)

ferenzierten Anwen-
dung des Tests bei der
Auswertung nationali-
titenspezifische Nor-
mentabellen herange-
zogen werden.

sierungsgrad; kaum
Méglichkeiten der indi-
viduellen Differenzie-
rung

uaAgofia /| dafjaniyv ssqouly
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 8

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens o wickl Erhebungszeit- Standardici
Pryktitr Disciplin | Amwendung |\ vistisch | undlom- | T untersucht Berug auf " individuelle.
Quelle Buse theoretisch (Alter) werden Mehrsprachigkeit Differenzierung
COPROF Linguistik, Son- | verschiedene generativisti- Phasen sprach- | keine Angaben; | sprachauffillige Kin- keine Erwihnungund | Einzelfallanalyse zur
H. Clahsen; derpidagogik Anwendungen | scher Ansatz bezogener An- | Kinder im Vor- | der, bei denen keine Berticksichtigung | Feststellung des indivi-
D. Hansen in Sprachheil- cignungsprozes- | schulalter Dysgrammatismus duellen Stérungsprofils
Clahsen: Han- zentren und lo- se nach Clahsen vermutet wird dysgrammatischer Kin-
con (‘199’1) (= gopidischen (1986) (diese der
;lt Fassune von Praxen Phasen werden
1 AR%SI;L;m%}‘l © ausschlieBlich
(:rv<t A& Tlet- syntaktisch und
ch‘e;" dﬂrman morphologl sch
(197’6)) beschrieben)
PLAV Linguistik verschiedene deutlich kom- ausfihrlicher 6-10 sauslindische” Kinder; | wird v.a. durch Refle- | qualitatives, differen-
G. Bruche-Schulz; Erprobungen; | munikationso- | Bezug auf flichendeckende Un- | xion der Zweitsprach- | zierendes Verfahren, in
FL-W. Heft: v keine konkreten | rientiertes, Zweitspracher- tersuchung ist nicht erwerbsforschung ein- | dem die Individualisie-
U. Steinmiiller Angaben pragmatisches | werbsforschung vorgeschen, da das geholt; bei der Durch- | rung der Messung ex-
Bruche-Schul; Sprachkonzept | (u.a. Klein 1984, Verfahren relativ auf- | fithrung, v.a. bei der plizit Prioritit besitzt
tmlc %‘SCS ’ Wode 1978) wendig ist Auswertung ist insbe- | gegeniiber der Standar-
ctal. (1985) und Sprachlehr- sondere dic einschligi- | disierung und einer
forschung (u.a. ge Kompetenz des Tes- | testtheoretisch abgesi-
Barkowski ters (Lehrers) relevant | cherten Vergleichbar-
1982) keit
Breuer; Weuf- | Pidagogische verschiedene Sprache als Zei- | sensomotori- 5-7; alle Kinder, besonders | keine Erwihnung und | hoch standardisiertes
en sychologic, irprobungen; | chensystem, das | sche Fihigkei- 7 aber solche mit Lern- | keine Berticksichtigun erfahren; durch die
fe Psychologi Erprobung hensy d: he Fihigket das Verfahren b Iche mit I keine Berticksichtigung | Verfahren; durch di
. Breser; Sprachheilpida- | keine genauen | duflerlich, ten (,,Bereiche | \ird fiir 5-6 und | schwierigkeiten sukzessive Anwendung
M. Wenffen gogik Angaben formbezogen der Sprach- 6-7 differenziert der altersspezifischen
Breuer Weuf. betrachtet wird | wahrnehmung®) Varianten kann die in-
e als grundlegend dividuelle Entwicklung
fen (1993) . § - . e
fir sprachbezo- zumindest Gber ein
gene Aneig- Jahr erfasst werden
nuUNgGSProzesse
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 9

von Sprache

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens . Erhebungszeit- —
Projektheiter Disziplin Anwendung L entwicklungs- punkte untersucht Bezug auf Stanflmfh.s jerung vs.
linguistisch und lern- (Alter) d Meh. hickeit individuelle
Quelle theoretisch werden ehrspracingier Differenzierung
SEV Logopadie standardisiert kein explizites | kein explizites 3;5-4 alle Kinder (keine Dif- | keine Erwihnung und | Querschnittserhebung
M. Heinemann: anhand von 3 Modell; All- Modell (bei der U 8) | ferenzierung) keine Berticksichtigung | mit hohem Standardi-
C Hipfner ’ Stichproben mit | tagsauffassung sierungsgrad; kaum
Heinemann; jeweils 288 von Sprache Moglichkeiten der indi-
Hopfner (1 699) Kindern viduellen Differenzie-
rung
DTD keine Angaben; | standardisiert kein explizites | kein explizites 9-12 alle Kinder keine Erwihnungund | Querschnittserhebung
J. Nanck; vermuthich Pi- | 1979 an emer Modell; All- Modell; Verfah- | (4. bis 6. Schul- keine Bertcksichtigung | mit hohem Standardi-
R Ore dagogik Hichstichprobe | tagsauffassung | ren ist bezogen jahr) sierungsgrad; kaum
Nauck: Otte von 3.100 Kin- | von Sprache auf schulische Maglichkeiten der indi-
(1980) ? dern Leistungen im viduellen Differenzie-
Fach Deutsch, rung
nicht allein auf
sprachbezogene
Fihigkeiten
MSS Medizin (Abtei- | keine Angaben | kein explizites | detaillierter (und 4-6 alle Kinder Erhebung der Her- Querschnittserhebung;
R. Berger lung fiir Hor- Modell; All- theoretisch kunftssprache (Famili- | kaum Moglichkeiten
HollerZittlau: und Sprachbe- tagsauffassung | cklektizisti- ensprache); dariiber der individuellen Diffe-
T Ber‘ or > | hinderte), von Sprache scher) Bezug hinaus keine weitere renzierung — allerdings
(200’3) 8 Sprachheil- und auf Erstsprach- Berticksichtigung werden mittels Frage-
Sonderpidado- erwerbsfor- bogen Beobachtungen
gik schung und auf von pidagogischem
Theorie der Personal i vorschuli-
Sprachentwick- schen Einrichtungen
lungsstérungen und Schule mit erho-
ben
ELFRA-1 u. -2 | Psychologie verschiedene; kein explizites | gemdl Grimm | ELFRA-1: 1 alle Kinder (durch Be- | keine Berticksichtigung | standardisierte Quer-
. Grimm standardisiert Modell; schrift- | (1999) ELFRA-2: 2 fragung der Eltern) schnittserhebung
(Grimm; Dol mm Vergleich lichkeitsorien-
2000) ’ zum SETK 2 tierte All-
und SETK 3-5 | tagsauffassung

uaAgofia /| dafjaniyv ssqouly
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 10 (ausgewihlte Lese- und Rechtschreibtests)

(20012, 1997Y)

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens ol Erhebungszeit- Standardisi
DProjektheiter Disziplin Anwendung linouisti entwicklungs- punkte untersucht Bezug auf tandardisierung vs.
nguistisch und lern- (Alter) d Meh. hickeit individuelle
Quelle theoretisch werden chrspraciugiel Differenzierung
HSP 1-9 keine Angaben; | Neustandardi- | Rechtschreib- Orthographie- 6-15 alle Kinder; das Ver- auf die Moglichkeit von | HSP 1-9 ist hoch stan-
Peter May vermutlich Pi- | sierung 2001 diagnostik, - erwerb als suk- | differenziert fir | fahren hat den An- Interferenzfehlern bei | dardisiert; auswertungs-
May (20029, dagogik (alle jahrgangs- | analyse und - zessiver Brwerb | gie Schuljaht- spruch, besonders im | Mehrsprachigen wird | relevant ist aber v.a. ei-
199. 4 spezifischen didaktik verschiedener ginge 1-9 unteren Leistungsbe- hlpge\x*163§n; ansonsten | ne differenzierte Feh-
Versionen) an ,Rechtschreib- reich zu differenzieren | keine Berticksichtigung | leranalyse, dic zu einem
ca. 31.100 Kin- strategien® individuellen ,,Recht-
dern schreibstrategienprofil“
fithren soll; Langs-
schnittuntersuchungen
sind moglich
AFRA Linguistik keine Angaben | detaillierte Stu- | kritische Adap- 6-16 alle Kinder auf mogliche Interfe- | AFRA ist selbst kein
K-L Herné; dien zur Ortho- | tion des Schrift- (wihrend des renzfehler von Mehr- | Testverfahren, sondern
C 1. Nanmann graphie des spracherwerbs- gesamten Or- sprachigen wird ver- cin Verfahren zur de-
N Deutschen (z.B. | modells von thooraphicer- wiesen; ansonsten kei- | taillierten qualitativen
Herné; Nau- . grap -
2002 9 Naumann 1989) Guntherﬂ (19806); werbs) ne systematische Be- Analyse von Recht-
mann (2002 sonderpidago- ricksichtigung schreibfehlern, um
gische Literatur bzgl. Férderung indivi-
zu Recht- duell zu differenzieren.
schreibschwi-
chen
SLRT Psychologie keine Angaben | kein explizites | Bezug auf 6-10 alle Kinder, insbeson- | keine Erwihnung und | hoher Standardisie-
Karin I ander! Modell kognitions- und | it differenzier | dere aber solche, die keine Bertcksichtigung | rungsgrad; kaum Mog-
Landerl: Wim- neuropsycholo- | ten Normen fiir | Wegen Lese- / Recht- lichkeiten der individu-
mer: Moser gische Leseer- | die Schuljahre | schreibschwicrigkeiten cllen Differenzierung
12 16 werbsforschung |1 2 3/4 auffillig geworden sind
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block I, Gruppe 11 (ausgewihlte Lese- und Rechtschreibtests)

einer Fichstich-
probe mit 725
Kindern

Name des theoretische Grundlagen ) Erhebungsdifferenzierungen
Verfahrens - Erhebungszeit- —
Projekiliter Disziplin Anwendung . entwicklungs- punkte untersucht Bezug auf Stanfiarfh.smrung vs.
% linguistisch und lern- (Alter) werden Mehrsorachiekeit individuelle

Quelle theoretisch P g Differenzierung
HAMLET 3-4 | keine standardisiert kein explizites | verschiedene 8-10 alle Kinder keine Erwihnung und | Querschnittserhebung
R. H. Lehmann | Angaben 1995 anhand ¢i- | Modell LwStufenmodelle (3. und 4. Schul- keine Berticksichtigung | mit hohem Standardi-
Lehmann; Peek; ) ner Eichstich- des Lescver- jahrgang) sierungsgrad; kaum
I;zer-cahké o probe mit 3.474 stindnisses® Méglichkeiten der indi-

> Kindern viduellen Differenzie-
(1997)

rung

DLF 1-2 keine standardisiert kein explizites | keine explizite 6-8 alle Kinder keine Erwihnung und | Querschnittserhebung
R. Miiller Angaben Anfang der 80er | Modell Bezugstheorie (1. und 2. Schul- keine Berticksichtigung | mit hohem Standardi-
Miiller (1984) Jahre anhand jahreang) sierungsgrad; kaum

Méglichkeiten der indi-
viduellen Differenzie-
rung
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Tabelle ,,Sprachtests*: Block II, Gruppe 1

Erhebungsverfahren
Aspekte welcher Qualifikationen werden gemessen?

ae] =] @ < o =] =

= | & & | 2% |E| 3 g
Name des =} "5 £ E:‘W»-B g "s g
Verfahrens §_ 8 2 Z oz z s ®
Projekileiter wer testet? Testdauer o z S S0 o z
Quelle = & 55 = testrelevante bzw. getestete

e 5— E sprachliche Handlungen
o L (e la e al= ]| . =L (= | .
AR
Bayern- Grundschul- je nach Anzahl der Nachsprechen
Hesser.n- lehrerInnen durchlaufenen Stufen Bildbeschreibung (Nacherzihlen)
Screening 3-75 Min. oo |0 | o [ I Antw
P. Hilscher e anort
é . Aufforderung — Durchfithrung
ISB (2002) Anweisung — Durchfithrung
sismik ErzicherInnen in Kin- | keine zeitliche Ein- Aufforderung — Durchfithrung
T. Mayr; dertagesstitten grenzung (wiederholte Nacherzihlen
M. (7}"/ Beobachtung tiber e o | o o e o o o o o [ ] L ’ - . .
M. Lach mehrere Stunden) alltigliche Sprechhandlungen im Kindergar-
IEP (2003) chrere ¢ ten, handlungsbegleitende sprachliche
Handlungen
BEK ErzicherInnen in Kin- | keine zeitliche Ein- alltigliche Sprechhandlungen im Kindergar-
T. Mayr dertagesstitten grenzung (wiedetholte | @ | @ | @ | ® e |0 | o ° ten
Beobachtung tiber Aufforderung — Durchfiihrun;
TFP (1998) mehrere Stunden) & &
HAVAS-5 dieselben Personen, Frhebung; Bildbeschreibung (diskursiv)
H. Rezch; die auch die Férderfu 10-15 Min.; Auswer- Beurteilungsrelevant sind neben sprachli-
H. J. Roth malinahmen durchfiih- | tung: o o 0| 0o 0 0|0 0 0 0 o chen Handlungen wie Frage — Antwort,
Reich; Roth ren 45 Min. Aufforderung — Durchfithrung, Aufgabe
(2003) Stellen — Losen usw. auch Gesprichsstrate-
gien
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R0 / Saaparudr §



Tabelle ,,Sprachtests*: Block II, Gruppe 2

Erhebungsverfahren
Aspekte welcher Qualifikationen werden gemessen?
@ 7] =

T % | & |3fg] 3 |
Name des =} "5 g g3 g "s g
Verfahrens 8 8 =3 33 g s °

. . = = @ oy < =8
Projekileiter wer testet? Testdauer o g <3 So2 o &
Quelle = 6 &7 3 testreleva.nte bzw. getestete
— = = sprachliche Handlungen
o L (e laleal= ]| . IR
B FIE|SIRIRIBIR] JRIFIRIR

SFD GrundschullehrerIn- | fiir 1. Schuljahr: 30-40 Frage — Antwort
A. Hobusch; nen Min. Einzeltest; 2. u. Aufgabe stellen — Aufgabe 16sen
N. Lutz; 3./4. Schuljahr: 35-45 e o |o |o Aufforderung — Durchfithrung
U. Wiest Min. in Gruppen zzgl. Bildergeschichte beschreiben
Hobusch; Lutz; 10 Min. einzeln
Wiest (2002)
Birenstark pidagogisches Perso- | 30 Min. Frage — Antwort
A. Pochert nal in vorschulischen Aufforderung — Durchfithrung
Berliner Senats- | Einrichtungen e o (o 0o (0 o Bildbeschreibung (elizitiert werden sollen
verwaltung BJS cinzelne Sitze)
(2003)
Fit in Deutsch | Lehrkrifte bei der gestuftes Verfahren; je Frage — Antwort
Projektlester un- | Schulanmeldung nach Zahl der realisier- Aufforderung — Durchfithrung
k;/qr o ten Smfen minde_stens e e e 6 o6 |e | gepere!l: die I‘ebrkraft V?rsucht, mit dem
Niedersichsi- 5, meist 25-40 Min. Kind ein Gesprich zu fithren
scher Bildungs-
server (2003)
SETK 2 k